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RÉSUMÉ 
Depuis quelques années, de plus en plus de chercheurs s'intéressent à la négociation de 
la forme en acquisition d'une langue seconde. La négociation de la forme, qui est 
caractérisée par quatre types de rétroaction corrective, encourage l'auto-correction en 
attirant l'attention des apprenants sur leurs énoncés fautifs (Lyster, 1999 p.355). Mais les 
enseignants disent-ils formuler des rétroactions correctives? Et les apprenants disent-ils 
remarquer les rétroactions qui leur sont faites ? Le cas échéant, les apprenants 
apprécient-ils les rétroactions correctives? 
La présente recherche exploratoire porte sur l'attention que les apprenants prétendent 
accorder aux différents types de rétroaction lorsque l'enseignant dit tenter de mettre en 
évidence les formes linguistiques déficientes à l'oral. L'appréciation du recours aux 
rétroactions correctives dans la classe de langue seconde ou étrangère est également une 
question importante abordée dans cette étude. 
Afin de mener à terme cette recherche, donc de vérifier les perceptions des enseignants 
et des apprenants relativement aux rétroactions cOITectives et l'appréciation subjective 
de celles-ci, nous sommes allée dans trois classes d'espagnol langue étrangère d'une 
université francophone à Montréal pour y faire de l'observation au moyen de la grille 
COLT (Allen, Frohlich & Spada, 1984; Frohlich, Spada & Allen, 1987; Spada & 
Frohlich, 1995) et pour passer un questiormaire aux apprenants et aux enseignants. Le 
questionnaire passé aux apprenants a servi à recueillir les dormées biographiques des 
participants et a permis de vérifier la perception de l'attention que les participants 
accordent aux interventions de leur enseignant. Ce questionnaire nous a aussi permis de 
savoir si les rétroactions correctives sont appréciées des apprenants. Bien entendu, un 
questionnaire différent a été préparé pour les enseignants afin de savoir si ces derniers 
ont recours à un ou plusieurs types de rétroaction corrective pour mettre en évidence les 
formes linguistiques erronées à l'oral. Pour s'assurer que les conclusions de cette étude 
soient généralisables à des apprenants de différents niveaux de compétence en langue 
seconde ou étrangère, nous avons fait passer le même questiormaire à des apprenants de 
niveau débutant, intermédiaire et avancé. 
À la lumière des résultats obtenus, nous pouvons conclure que la reformulation semble 
être le type de rétroaction le plus utilisé à l'intérieur des classes ayant participé à l'étude 
et qu'elle peut être ambiguë pour les apprenants puisque ces derniers ne semblent pas 
toujours faire la différence entre la reformulation et la répétition non corrective. Nous 
sorrunes également arrivée à la conclusion que les apprenants participant à notre étude 
apprécient les rétroactions correctives et ce, peu importe leur niveau. Cela nous amène 
donc à penser que les rétroactions peuvent être faites à tous les niveaux en classe de 
langue. Les résultats de notre étude nous amènent également à croire que les apprenants 
des trois niveaux précédemment mentiormés préfèrent l'incitation. Le fait que les 
apprenants disent préférer l'incitation et ce, même au niveau débutant, nous oblige à 
remettre en question le fait que pour participer à la négociation de la forme, les 
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apprenants doivent déjà avoir atteint un minimum de compétence en langue seconde 
(Lyster, 1999, p. 376). 
MOTS CLÉS: interactionnisme, négociation de la forme, rétroaction corrective à l'oral, 
attention, saisie, appréciation. 
CHAPITRE 1 
PROBLÉMATIQUE 
1.1 Les aspects formels d'une langue et la précision linguistique 
Il ressort de nombreuses recherches empiriques que les apprenants d'une langue seconde 
exposés à un type d'enseignement exclusivement centré sur le sens ont un faible degré 
de maîtrise des aspects formels de la langue apprise, à j'oral comme à l'écrit (Harley & 
Swain, 1984; Swain & Lapkin, 1986; Lyster, 1990; Harley, 1991 ; Rebuffot, 1993). 
Les aspects formels d'une langue peuvent se définir comme étant la composante 
grammaticale d'une langue (Germain & Séguin, 1995, p.39), laquelle fait référence aux 
règles d'usage, telles que les structures grammaticales ainsi que les aspects 
morphologiques et syntaxiques, et aux règles d'emploi, c'est-à-dire les règles ou 
conventions pour que les énoncés soient appropriés à l'intention de communication 
(Widdowson, 1980). Il est à noter que c'est la connaissance des règles d'usage d'une 
langue qui permet de produire des énoncés bien formés grammaticalement (Germain & 
Séguin, 1995, p. 39). Dans le cas de l'immersion par exemple, les règles d'usage de la 
langue cible ne sont pas acquises chez plusieurs apprenants, ce qui résulte, bien entendu, 
en un manque de précision linguistique (accuracy) (Harley & Swain, 1984; Swain & 
Lapkin, 1986; Lyster, 1990 ; Harley, 1991 ; Rebuffot, 1993). Le concept de précision est 
ici compris comme l'absence d'erreurs d'ordre linguistique que fait un apprenant au 
moment où il tente d'utiliser la langue cible, tant en situation décontextualisée qu'en 
situation de communication (Germain & Netten, 2004). Par erreur, nous entendons 
"toute production d'apprenant qui dévie des modèle de production utilisés par les 
locuteurs natifs d'une langue." (Calvé, 1992, p. 460) 
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1.2 L'enseignement des aspects formels de la langue seconde 
Trop souvent, les apprenants qui ont reçu un enseignement exclusivement centré sur le 
sens, au détriment de la forme, voient une stabilisation de leurs erreurs appelée 
fossilisation (Gass & Selinker, 1994). Compte tenu des erreurs persistantes dans 
l'apprentissage des aspects formels d'une langue seconde, faudrait-il recourir à un 
enseignement systématique des règles d'usage d'une langue puisque justement, 
l'enseignement des aspects formels effectué de façon implicite ou explicite a pour 
objectif d'attirer l'attention des apprenants sur les aspects formels de la langue cible? 
Selon Swain & Lapkin (2001), un retour à l'enseignement systématique des règles 
d'usage d'une langue n'est cependant pas nécessaire si l'accent est mis sur la 
négociation de la forme dans les classes de langue seconde ou étrangère. Il est 
effectivement possible de réagir aux productions langagières de la classe en 
encourageant les apprenants à plus de précision sans pour autant interrompre le 
déroulement de la communication (Lapkin & Swain, 1996; Lightbown, 1991; Lyster, 
1994, 1998b, 1999; Lyster & Ranta, 1997; Spada & Lightbown, 1993). La négociation 
de la forme, qui se traduit par le fait de réagir aux productions langagières des 
apprenants sans interrompre le déroulement de la conversation, incite les apprenants à se 
corriger eux-mêmes sans leur fournir la bonne réponse et les amène à se servir de toutes 
leurs ressources linguistiques pour produire, avec plus de précision, des énoncés 
appropriés au contexte de communication (Lyster, 1999 p.356). 
Lyster (1999) expl icite d'ailleurs six types de rétroaction: la correction explicite, la 
reformulation, la répétition de l'erreur, la demande de clarification, l'indice 
métalinguistique et l'incitation. Nous verrons ces types de rétroaction de façon plus 
détaillée dans le cadre théorique. Sur les six types de rétroaction corrective répertoriés 
par Lyster (1999), quatre types, employés seuls ou en combinaison, caractérisent la 
négociation de la forme (Lyster, 1999, p.363). Il s'agit de l'incitation, l'indice 
métalinguistique, la demande de clarification et la répétition de l'erreur. Comme nous 
venons de le mentionner, ces types de rétroaction seront explicités plus loin. 
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1.2.1 Les rétroactions correctives 
Contrairement à ce qu'affirme Krashen (1985), l'exposition à la langue cible ne mène 
pas nécessairement à la maîtrise des aspects formels; il s'avère donc important que les 
apprenants produisent à l'oral et à l'écrit (Swain, 1985, 1995). Dans la présente étude, 
nous nous attarderons seulement à l'oral par contre. Donc si les apprenants produisent à 
l'oral, l'enseignant peut intervenir, au moyen de rétroactions correctives, pour les aider à 
acquérir plus de précision linguistique. Lorsqu'il y a production d'un énoncé fautif par 
un apprenant, l'expert a deux possibilités: soit il n'intervient pas, soit il intervient de 
façon rétroactive en réponse à l'erreur. Il s'agit alors d'une rétroaction corrective. En 
d'autres mots, une rétroaction corrective comprend toute correction qui mentionne 
explicitement ou implicitement que la production d'un apprenant n'est pas conforme à la 
langue cible (Carroll & Swain, 1993). Cette définition rejoint celle de Lightbown & 
Spada (1999): "Any indication to the learners that their use of the target language is 
incorrect. This includes various responses that the learners receive." (pp. 171-172). Il 
est tout à fait possible de formuler des rétroactions correctives aux apprenants sans pour 
autant interrompre la conversation et perdre de vue l'objectif communicatif (Lapkin & 
Swain, 1996; Lightbown, 1991; Lyster, 1994, 1998b, 1999; Lyster & Ranta, 1997; 
Spada & Lightbown, 1993). 
Depuis quelques années, le rôle joué par les rétroactions correctives à l'oral en 
acquisition d'une langue seconde est devenu un sujet controversé. En effet, Truscott 
(1999) croit que la pratique de la correction à l'oral n'est pas justifiée alors que d'autres 
pensent que les rétroactions correctives à l'oral sont potentiellement efficaces (Lyster, 
Lightbown & Spada, 1999). En prenant pour acquis que les apprenants de langue 
devraient recevoir des rétroactions correctives à l'oral et que l'enseignant en formule, 
ces dernières sont-elles perçues? En d'autres mots, les apprenants portent-ils attention 
aux rétroactions correctives qui leur sont faites et, le cas échéant, peuvent-ils distinguer 
les différents types de rétroaction à l'oral ? Ces deux questions s'avèrent cruciales 
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puisqu'il ne suffit pas de corriger les apprenants à l'oral pour qu'il Yait acquisition. En 
effet, même si l'enseignant tente d'attirer l'attention des apprenants sur les aspects 
formels de la langue cible en formulant des rétroactions correctives, ces dernières 
doivent d'abord être détectées par les apprenants pour pouvoir intervenir dans le 
processus d'acquisition. La détection permet la saisie (intake), puis éventuellement le 
traitement de la composante grammaticale fournie en rétroaction. C'est ce traitement qui 
conduirait à l'acquisition (VanPatten, 1996). Donc, contrairement à ce que pense 
Truscott (1999), un plus haut niveau d'attention mènerait à plus d'acquisition (Ellis, 
1991; Gass, 1988, 1990, 1991, 1997; Schmidt, 1990, 1994; Mackey, Gass & 
McDonough, 2000; Adams, 2003). 
À la lumière de ce que nous venons d'expliquer, la saisie implique donc que l'apprenant 
soit attentif; il peut ensuite y avoir réparation (uptake) ou non de la part de l'apprenant. 
Rappelons que le fait qu'il y ait réparation après une rétroaction corrective ne signifie 
pas que la réparation est vraiment en lien avec la composante grammaticale sur laquelle 
porte la rétroaction. Il peut effectivement s'agir d'une rétroaction portant sur la 
morphosyntaxe, la phonologie, la sémantique ou le lexique (Mackey, Gass & 
McDonough, 2000). Les perceptions des apprenants concernant le type de rétroaction 
reçue peuvent être erronées (Mackey, Gass & McDonough, 2000). Rappelons également 
que la réparation immédiatement après une rétroaction corrective ne signifie pas 
nécessairement qu'il y a acquisition et que l'absence de réparation immédiate ne veut 
pas dire que la rétroaction corrective n'aura pas d'effets cumulatifs et différés sur 
l'acquisition (Gass & Varonis, 1994 ; Mackey & Philp, 1998). 
1.2.2 L'appréciation du recours aux rétroactions correctives dans la classe 
de langue seconde 
Nous avons déjà vu que la saisie peut se définir comme le résultat de l'attention portée à 
l'intrant langagier (Ellis, 1994a, 1994b ; Long, 1991; Wong & Simard, 2001); il s'agit 
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donc de la partie de l'intrant langagier traitée. Mentionnons ici que l'intrant correspond 
à l'information produite dans la langue cible à laquelle l'apprenant est exposé (Gass & 
Selinger, 1994) et que les rétroactions correctives de l'enseignant font partie de l'intrant 
langagier. Nous avons déjà discuté également que le traitement de l'intrant, en 
l'occurrence le traitement des rétroactions correctives, mènerait à l'acquisition 
(VanPatten, 1996). Il est donc permis de penser que les apprenants doivent être attentifs 
afin de remarquer les corrections qui leur sont faites à l'oral et de détecter les règles 
d'usage sur lesquelles elles portent. Cependant, même avec un haut niveau d'attention, 
l'efficacité des rétroactions correctives n'est pas garantie puisqu'elle dépend aussi des 
caractéristiques des apprenants telles que l'âge, le style d'apprentissage et la motivation 
(Schachter, 1991). Or, l'apprentissage est favorisé lorsque les apprenants sont motivés 
par les pratiques de leur enseignant (Fox, 1993; Horwitz, 1988, 1990; Kern, 1995; 
Mantle-Bromley, 1995). L'appréciation des rétroactions correctives est un sujet peu 
exploré dans la littérature, mais qui mérite pourtant qu'on s'y attarde. Dans cette 
optique, il convient de se demander si les apprenants apprécient être corrigés à l'oral. Et 
s'ils apprécient, ont-ils une préférence pour un type de rétroaction corrective en 
particulier? 
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1.3 Objectifs de la recherche 
Ce mémoire a un triple objectif. D'une part, il a pour but de vérifier si les enseignants 
d'espagnol langue étrangère disent avoir recours à un ou plusieurs types de rétroaction 
corrective pour mettre en évidence les formes linguisriques erronées à l'oral. D'autre 
part, ce mémoire a pour objectif de faire une étude exploratoire de l'attention que des 
apprenants adultes prétendent porter aux rétroactions correctives à l'oral en espagnol 
langue étrangère. Finalement, cette étude vise à aller vérifier auprès des apprenants leur 
appréciation de la correction rétroactive et de ses différents types. 
CHAPITRE II 
CADRE THÉORIQUE 
Dans cette partie, il sera question d'un survol des théories et des recherches existant sur 
l'acquisition d'une langue seconde et plus précisément sur les interventions rétroactives. 
D'abord, nous aborderons la notion d'acquisition des langues secondes selon une 
perspective interactionniste. Nous présenterons ensuite 1'hypothèse de la production en 
langue seconde, puis il sera question du rôle important de l'attention dans le processus 
d'acquisition d'une langue et des rétroactions en contexte de négociation du sens. Enfin, 
nous nous attarderons à l'appréciation subjective des rétroactions correctives. 
2.1 L'acquisition des langues secondes dans une perspective interactionniste 
Les théories interactionnistes mettent l'accent sur le rôle important que jouent 
l'environnement linguistique et les processus cognitifs de l'apprenant pour expliquer 
l'acquisition d'une langue seconde ou étrangère (Lightbown & Spada, 1999). 
L'acquisition est donc le résultat de l'interaction entre les habiletés mentales de 
l'apprenant et l'intrant langagier, ce qUl se réfère directement à l'hypothèse de 
l'interaction (Long, 1996). Cette hypothèse stipule que pour que l'intrant soit 
compréhensible, il faut qu'il y ait interaction; l'intrant compréhensible facilite 
l'acquisition et les modifications langagières effectuées pendant l'interaction favorisent 
également l'acquisition (Long, 1996). Pour Allwright (1984), l'interaction est également 
primordiale en classe: "Interaction is the sine qua non of classroorn pedagogy because 
al! pedagogy proceeds, necessarily, via a process ofinteraction. " (p. 159) 
Selon Long (1991), les activités favorisant la négociation du sens d'un message 
devraient être privilégiées en salle de classe. Il semble qu'à travers l'interaction, certains 
aspects formels de la langue peuvent être détectés par les apprenants (Mackey, Gass & 
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McDonough, 2000). À cet égard, le rôle important de ['attention pour l'acquisition 
d'une langue sera discuté plus loin. 
Toujours selon Long (1991), ce sont des ajustements langagiers, tels que la demande de 
clarification ou de confirmation, les répétitions, les paraphrases et la vérification de la 
compréhension, qui permettent aux apprenants de s'ajuster sur le plan langagier afin de 
faire passer leur message. Cette négociation du sens aiderait à développer les aspects 
formels de la langue cible et se produirait davantage pendant les interactions entre les 
apprenants ou encore entre les apprenants et l'enseignant. 
" ... negociation ofmeaning, and especially negotiation work that triggers 
interactional adjustments by the NS or more competent interlocutor, 
facilitates acquisition because if connects input, internai learner 
capacities, particularly selective attention, and output in productive 
ways. " (Long, 1996, pp. 451-452) 
Les interactions permettraient donc aux apprenants d'acquérir les aspects formels de la 
langue cible tout en négociant le sens des messages qu'ils produisent (Long, 1981). 
D'ailleurs, il semble que l'enseignement centré sur le sens et mettant l'accent sur les 
aspects formels d'une langue soit le mieux adapté (Lightbown & Spada, 1999). À la 
lumière de ceci, nous pouvons alors penser que les rétroactions correctives de 
l'enseignant aident à acquérir les formes correctes de la langue cible. 
2.2 L'hypothèse de la production 
L'hypothèse de la production (the output hypothesis) (Swain, 1985, 1995) s'harmonise 
avec l'hypothèse de l'interaction de Long (1996). En effet, selon ['hypothèse de la 
production (Swain, 1985, 1995), la production orale ou écrite dans la langue cible 
favorise l'acquisition de la langue. En effet, l'apprenant progresse davantage s'il a à 
produire un ou des énoncés (output) que s'il n'est qu'exposé à l'intrant (Swain, 1985, 
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1995): "The output hypothesis proposes that through producing language, either 
spoken or written, language acquisition/learning may occur. " (Swain, 1985) 
Cette hypothèse est en nette contradiction avec celle de l'innéiste Krashen (1985) qui ne 
voit pas l'importance de la production et stipule que le seul fait d'être exposé à de 
l'intrant compréhensible suffit pour en venir à acquérir une langue. Pourtant, la 
production permet d'abord à l'apprenant de s'exercer à employer ses connaissances des 
règles d'usage d'une langue dans un contexte significatif: " ... language production 
provides the opportunity for meaningful practice ofone 's linguistic resources permitting 
the development of automaticity in their use." (Swain, 1993, p.159). La production 
requiert effectivement un effort mental supplémentaire puisqu'elle oblige l'apprenant à 
passer de la sémantique à la syntaxe. Bien souvent, il est possible de comprendre le 
contenu d'un message sans avoir de connaissances précises des points de vue 
morphologique et syntaxique; en revanche, ces connaissances sont nécessaires à la 
production orale ou écrite du discours (Swain, 1985, 1995). 
Bien entendu, la production à l'oral n'est pas suffisante pour accélérer le processus 
d'acquisition de la langue cible (Swain, 1993). Tel que nous le verrons plus loin, les 
rétroactions correctives de l'enseignant, et même des pairs, sont indispensables (Swain, 
1985, 1988). Swain (1985, 1995) soutient que les apprenants peuvent progresser en 
acquisition d'une langue seconde ou étrangère grâce aux interactions sociales et à la 
négociation du sens des messages envoyés ou reçus par chacun des interlocuteurs. Il ne 
faut cependant pas que les apprenants se contentent de transmettre le sens d'un message. 
En effet, la négociation de la forme, qui comme nous le verrons plus loin consiste en au 
moins quatre des six types de rétroaction corrective répertoriés par Lyster (1999, p.355), 
s'avère primordiale pour mettre en évidence certaines formes et fonctions langagières et 
peut se produire sans perdre de vue l'objectif communicatif (Lyster, 1999, p.357). À cet 
égard, voici ce qu'en dit Lyster (1999) : 
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En distinguant la négociation du sens de la négociation de la forme, nous avons 
voulu suggérer que celle-ci invite les élèves à ne pas se contenter de transmettre 
le sens du message; elle les incite également à puiser dans toutes leurs ressources 
linguistiques afin de produire des énoncés plus précis et plus appropriés. (p.356) 
D'ailleurs, parmi les six types de rétroactions correctives identifiés par Lyster (1999), les 
enseignants en classe d'immersion utilisent souvent les demandes de clarification pour 
attirer l'attention des apprenants sur les formes fautives de leurs énoncés (Lyster & 
Ranta, 1997). Il semble que les demandes de clarification et de confirmation, entre 
autres, poussent les apprenants à modifier la sémantique ou la morphosyntaxe de plus 
d'un tiers de leurs énoncés (Pica, Holliday, Lewis & Mortgenhaler, 1989). 
"Learners need to be pushed to make use oftheir resources; they need to 
have their linguistic abilities stretched to their fullest; they need ta reflect 
on their autput and cansider ways of madifying il to enhance 
comprehensibility, appropriateness and accuracy. " (Swain, 1993 pp.160­
161) 
2.3 Le rôle de l'attention dans la maîtrise des aspects formels en langue seconde 
Comme nous l'avons déjà vu, la négociation de la forme encourage les apprenants à plus 
de précision et ce, sans interrompre le déroulement de la conversation (Lyster, 1999). En 
ce sens, les rétroactions correctives, comme par exemple les demandes de clarification, 
attirent l'attention des apprenants sur leurs productions fautives tout en ne faisant pas 
obstruction à la communication (Lyster & Ranta, 1997). Mais sufftt-il de tenter d'attirer 
l'attention des apprenants pour que ceux-ci remarquent vraiment les rétroactions 
correctives qui leur sont faites et détectent les règles d'usage sur lesquelles elles portent 
? Dans cette partie, nous nous attarderons à l'attention et à son rôle important dans la 
maîtrise des aspects formels en langue seconde. Nous verrons également les trois 
fonctions de l'attention et nous approfondirons le concept de saisie. 
Il 
2.3.1 Les trois fonctions de l'attention 
Un modèle d'analyse fine (coarse-grained) de l'attention (noticing) a été proposé par 
Tomlin et Villa (1994). Selon ce modèle, trois fonctions sont impliquées dans 
l'attention: la vigilance, l'orientation et la détection (Tomlin & Villa, 1994). La 
vigilance (alertness) serait caractérisée par le fait d'être prêt à recevoir l'intrant 
langagier, il y aurait ensuite orientation sur un type d'intrant langagier en particulier et 
la détection se traduirait par le fait de sélectionner une partie spécifique de l'intrant 
langagier (Tomlin & Villa, 1994). Pour Tomlin et Villa (1994), la détection est la 
fonction la plus importante de l'attention en ce sens qu'elle permet la saisie (intake). Ces 
deux auteurs prétendent également que la vigilance et l'orientation ne sont pas des pré­
requis à la détection: "Both orientation and alertness may separately or together 
enhance the chances for detection to occur, but neither is required." (Tomlin & Villa, 
1994, p. 198). Simard & Wong (2001) considèrent plutôt que la vigilance, l'orientation, 
la détection ainsi que la conscience (awareness) coexistent et interagissent à des degrés 
divers selon la nature de la tâche à réaliser, l'aspect formel de la langue et les différences 
individuelles par exemple. Bien qu'en psychologie cognitive il ait été démontré que la 
détection et l'acquisition pouvaient se produire sans que la conscience soit impliquée, 
cela reste à prouver dans le domaine de l'acquisition des langues secondes (Schmidt, 
1995; VanPatten, 1996, Simard & Wong, 2001). À la lumière de ceci, nous avons retenu 
une définition de l'attention, soit cel1e de Schmidt (1990, 2001). Selon cet auteur, 
l'attention est un système comportant au moins les fonctions suivantes: la vigilance, 
l'orientation, la détection dans l'attention sélective et l'inhibition. La détection dans 
l'attention sélective ou encore, dans les termes de Schmidt (1990), l'action de remarquer 
(noticing), correspond à l'enregistrement des structures de surfaces de la langue cible 
dont le produit est appelé saisie (intake). Celle-ci est définie dans la section suivante. 
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2.3.2 La saisie 
Tel que le mettent en lumière Wong & Simard (2000), il existe de nombreuses 
conceptions de la saisie (intake). Certains chercheurs considèrent la saisie comme un 
produit (Ellis, 1994; Germain, 1991; VanPatten, 1988, 1996, 1999), d'autres la voient 
comme un processus d'acquisition (Gass, 1988, 1997) et d'autres encore la considèrent à 
la fois comme un produit et un processus d'acquisition (Leow, 1997). Dans la présente 
recherche, nous retiendrons la perspective de la saisie comme produit. Selon cette 
perspective, la saisie correspond à l'élément sur lequel s'est focalisée l'attention de 
l'apprenant (Corder, 1967). La saisie représente alors la partie de l'intrant langagier qui 
est intégrée dans le système langagier de l'apprenant ou encore la partie de l' intrant 
langagier qui a été remarquée et qui est disponible pour un traitement ultérieur. Ce 
traitement ultérieur mènerait à l'acquisition (VanPatten, 1996). 
Tel que vu précédemment, la production dans la langue cible favorise l'acquisition de la 
langue (Swain, 1985, 1995) et les interactions sont primordiales dans une salle de classe 
(AlIwright, 1984). Afin d'aider les apprenants à acquérir plus de précision linguistique 
dans la langue cible, il est important que l'enseignant réagisse aux énoncés fautifs qu'ils 
produisent. À cet égard, Germain (1991) stipule que l'interaction sociale est peut-être ce 
qui permet d'augmenter la quantité et la qualité de la saisie. La saisie peut se faire 
lorsque l'apprenant, en contexte de production et d'interaction, réalise qu'il ne connaît 
pas la bonne façon d'exprimer un message spécifique (Schmidt, 1990). Il peut également 
y avoir saisie quand certains aspects formels de la langue cible sont rendus plus évidents 
grâce aux interactions avec les autres (Long, 1996), c'est-à-dire les pairs ou l'enseignant. 
En outre, pour qu'il y ait modification langagière, il est nécessaire que l'apprenant ait 
remarqué qu'il y avait discordance entre sa production et la forme correcte (Swain, 
1993, 1995 ; Schmidt, 1990). 
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il is hypothesized that output promotes 'noticing'. That is to say, in 
producing the target language (vocal!y or subvocal!y) learners may 
notice a gap between what they want to say and what they can say, 
leading them to recognize what they do not know, or know only 
partial!y. " (Swain, 1995, p. 126) 
Cette attention portée à la discordance entre la production de l'apprenant et la forme 
correcte, souvent rendue plus évidente par les rétroactions correctives de l'enseignant, 
fait référence à l'hypothèse de l'écart (Noticing the Gap Hypothesis) de Schmidt (1990). 
Ainsi donc, l'apprenant qui tente de produire en langue seconde ou étrangère pourrait 
détecter l'écart existant entre ses propres ressources linguistiques et celles d'un natif et 
se tourner vers un de ses pairs pour essayer de trouver une solution. En ce sens, les 
rétroactions correctives peuvent amener l'apprenant à modifier sa production en attirant 
son attention sur la compréhensibilité et la précision de son message en ce qui concerne 
sa forme (Swain, 1993). Ainsi, tel que le stipule Calvé (1992, p. 462), la correction ne 
doit pas être vue uniquement comme réaction aux productions des apprenants; elle 
constitue aussi une occasion pour les apprenants de parfaire leur acquisition de certains 
aspects formels de la langue cible au moment où le besoin d'utiliser ces aspects formels 
se fait sentir. 
À la lumière de ce que nous venons de voir, l'attention en contexte de négociation de la 
forme peut donc mener à la détection qui permet la saisie, puis éventuellement à la 
réparation (uptake) des énoncés fautifs. Cette réparation peut ensuite être en lien avec le 
type de rétroaction reçue, ce qui signifie que l'apprenant a une juste perception de la 
composante grammaticale sur laquelle porte la rétroaction (Mackey, Gass & 
McDonough, 2000). Rappelons aussi que la réparation suivant immédiatement une 
rétroaction n'est pas nécessairement la preuve qu'il y a acquisition (Gass & Varonis, 
1994; Mackey & Philp, 1998). 
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2.4 Le potentiel pédagogique de la négociation de la forme 
Il est bien entendu fondamental de laisser de la place à l'apprenant pour qu'il produise 
dans la langue cible le plus fréquemment possible puisque cela lui permettra de 
développer son aisance, c'est-à-dire sa capacité à s'exprimer avec naturel, dans un 
langage « qui coule bien» (Swain, 1985, 1995) ou encore la facilité avec laquelle il 
communique, notamment en termes de rapidité du débit, soit le nombre de syllabes 
produites dans un laps de temps donné (Fillmore, 1979; Hedge, 1993; Lennon, 2000). 
Cependant, comme nous l'avons déjà vu, Je simple fait de produire en langue seconde 
n'est pas suffisant pour former un message précis: "But speaking just to speak is not 
enough. Students need more than this." (Swain, 1993, p. 159). Il convient donc 
d'outiller l'apprenant sur les plans grammatical et phonologique afin qu'il puisse 
produire avec précision dans la langue cible (Swain, 1985, 1995). Les rétroactions 
conectives visent justement à encourager les apprenants à plus de précision lorsqu'ils 
s'expriment à l'oral (Lyster, 1999). 
"It may generate responses from speakers of the language which can 
provide learners with information about the comprehensibility of well­
formedness of their utterances. Responses may take the form of 
confirmation checks, clarification requests, or implicit and explicit 
corrections. Feedback can lead learners to modify or "reprocess" their 
output. " (Swain, 1993, p.160) 
Le potentiel pédagogique de la négociation de la forme est indéniable. En effet, cette 
dernière permet d'attirer l'attention de l'apprenant sur les formes fautives de façon à 
favoriser l'auto-correction et la correction par les pairs (Harley, 1993, 1994; Swain, 
1985, 1995 ; Lyster, 1999 ; Lyster & Ranta, 1997) et encourage les enseignants à mettre 
en évidence les formes et fonctions langagières d'une langue seconde. Il est important 
que l'enseignant réagisse aux productions orales de l'apprenant en mettant en évidence 
certaines formes fautives sans toutefois interrompre le déroulement de la conversation 
(Lyster, 1999). Il s'agit alors d'un enseignement centré sur la négociation du sens, mais 
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qui permet aussi de mettre l'accent sur les aspects formels de la langue cible dans des 
contextes signifiants; l'importance de la rétroaction n'est donc surtout pas à négliger. Il 
semble que, sur le plan de la précision linguistique, les apprenants bénéficient des 
rétroactions correctives lorsqu'ils produisent des formes erronées (Lyster,1999). S'il n'y 
a pas de correction systématique des erreurs, les risques de fossilisation sont élevés. Le 
terme fossilisation fait ici référence au phénomène de la stabilisation de formes 
linguistiques erronées chez un apprenant; il s'agit donc d'une sorte de plateau dans le 
développement d'une langue seconde (Gass & Selinker, 1994). 
2.4.1 Les rétroactions correctives comme moyen d'attirer l'attention sur les 
aspects formels de la langue 
Nous avons déjà vu que lorsque l'enseignant réagit aux productions orales des 
apprenants en mettant en évidence les formes fautives, il est essentiel que les apprenants 
portent attention afin de pouvoir détecter les discordances entre leurs énoncés et la forme 
correcte (Swain, 1995 ; Schmidt, 1990). Il est alors possible que les apprenants réparent 
leurs énoncés. Avant d'aborder les réparations en langue seconde, il convient 
d'expliquer la rétroaction corrective de façon plus détaillée. Tel que nous l'avons 
mentionné précédemment, Lyster (1999) explicite six types de rétroaction: la correction 
explicite (en lui indiquant qu'il y a eu une erreur, l'enseignant fournit à l'apprenant la 
forme correcte), la reformulation (l'enseignant refOlmule la proposition de l'apprenant 
en éliminant l'erreur de façon implicite), la répétition de l'erreur, la demande de 
clarification (en se servant de phrases comme "Pardon?" ou "Je ne comprends pas", 
l'enseignant indique à l'apprenant que son message a été mal compris ou mal formulé), 
l'indice métalinguistique (à l'aide de commentaires mais sans lui donner la forme 
correcte, l'enseignant souligne un problème dans la déclaration de l'apprenant) et 
l'incitation (l'enseignant incite l'apprenant à trouver la forme correcte en commençant 
une phrase et en invitant l'apprenant à la compléter, ou bien en essayant de solliciter la 
forme correcte par le biais de questions, ou encore en demandant à l'apprenant de 
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reformuler son énoncé). Rappelons que selon Lyster, ce sont les quatre derniers types de 
rétroaction corrective qui caractériseraient la négociation de la forme. (Lyster, 1999, 
p.355) 
2.4.1.1 Les types de réparation 
À la lumière des résultats d'une recherche effectuée dans quelques classes d'immersion, 
il semble que les quatre derniers des types de rétroaction mentionnés ci-haut, employés 
seuls ou en combinaison, sont les plus efficaces pour inciter l'apprenant à reprendre son 
énoncé (Lyster & Ranta, 1997). Les réponses de l'apprenant à la suite des rétroactions 
de l'enseignant, souvent désignées sous le nom de réparation (uptake) (Lyster & Ranta, 
1997; Lyster, 1999), sont considérées comme des réparations après rétroactions. Lyster 
(l999) en distingue trois types: la répétition, l'auto-correction et la correction par les 
pairs. La reformulation, qui semble être le type de rétroaction le plus utilisé en classe, 
n'aboutit pas à l'auto-correction ni à la correction par les pairs. Elle ne conduit 
l'apprenant qu'à répéter l'énoncé tel qu'il a été repris par l'enseignant et en ce sens, 
n'implique pas un processus actif et réfléchi de la part de l'apprenant. Cependant, la 
reformulation favorise la réparation immédiate des erreurs phonologiques et si elle 
s'accompagne d'une intonation accentuée ou d'une réduction du message de l'apprenant 
pour mieux mettre en évidence la correction de l'erreur, elle s'avère plus efficace 
(Lyster, 1999). 
2.4.1.2 L'ambiguïté de la reformulation et de la répétition non 
corrective 
Même si elle favorise souvent la réparation immédiate des erreurs phonologiques, la 
reformulation peut être très ambiguë pour l'apprenant puisque parfois, l'enseignant 
répète un énoncé correct (répétition non corrective) et parfois, il reformule une 
déclaration fautive (Lyster, 1998a). L'apprenant doit donc faire la différence entre la 
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répétition non corrective et la reformulation, ce qui peut donner lieu à des ambiguïtés 
linguistiques. En plus de deviner si l'enseignant emploie une reformulation motivée par 
la forme ou s'il utilise la répétition non corrective pour consolider ou développer un 
message, l'apprenant doit distinguer l'approbation de la correction. En effet, en plus de 
succéder à des énoncés dont le sens et la forme sont corrects, les signes d'approbation 
suivent également des énoncés dont le sens est correct, mais la forme est fautive. Il faut 
donc reconnaître l'ambiguïté du point de vue de l'apprenant d'une langue seconde. Cette 
ambiguïté n'est pas seulement réservée aux répétitions non correctives et aux 
reformulations. En effet, même si plusieurs études témoignent des rétroactions qui sont 
bien perçues par les apprenants, c'est-à-dire "remarquées", (Roberts, 1995; Philp, 
1999), il n'est pas évident de savoir si les rétroactions correctives sont effectivement 
remarquées par les apprenants. Et le cas échéant, le type de rétroaction est-il bien 
perçu? Les apprenants vont-ils se corriger en fonction de l'intervention faite pas 
l'enseignant? Selon une étude menée par Mackey, Gass & McDonough (2000), il 
semblerait que les rétroactions correctives portant sur le lexique et la phonologie sont 
mieux perçues ou mieux détectées que les rétroactions sur la morphosyntaxe. Faut-il 
rappeler que si l'apprenant ne perçoit pas précisément l'aspect linguistique sur lequel 
porte la rétroaction corrective, les probabilités d'une réparation efficace sont faibles. 
2.4.1.3 La reproduction des formes correctes pour le maintien des 
acquis 
Le fait que l'enseignant reformule correctement ce que l'apprenant a produit, ou encore 
indique implicitement à l'apprenant que quelque chose ne va pas avec son énoncé, 
implique que l'apprenant risque de prêter attention aux discordances entre sa propre 
production et la forme correcte, de faire une détection des règles d'usages 
problématiques pour lui, rendues plus évidentes grâce aux rétroactions correctives de 
l'enseignant, et d'intégrer la saisie lors de l'exercice d'amélioration de sa propre 
production. Pour être efficace, la correction à l'oral doit se faire de façon suivie et 
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systématique (Lightbown & Spada, 1990) et pour qu'il y ait maintien des acquis, il est 
ensuite primordial que les apprenants reproduisent les formes conectes dans de 
nouvelles situations (White, 1991). 
2.5 L'appréciation subjective des rétroactions correctives 
En considérant que les enseignants formulent des rétroactions correctives, que celles-ci 
sont détectées par les apprenants et que ces derniers savent distinguer les différents types 
de rétroaction, il convient de se poser les questions suivantes: les apprenants apprécient­
ils se faire corriger à l'oral et si oui, ont-ils une préférence pour un type de rétroaction en 
particulier? Plusieurs études ont démontré le rôle crucial de l'attention en acquisition 
d'une langue seconde, quelques publications comme celles d'Archambault & Aubé 
(2000) ont servi à identifier certaines pratiques professionnelles enseignantes par le biais 
d'un questionnaire, de plus en plus de chercheurs s'intéressent à la négociation de la 
forme et aux rétroactions correctives qui la caractérisent, mais peu de recherches ont été 
menées sur l'appréciation des différents types de rétroaction corrective. Même si les 
interventions correctives peuvent améliorer et accélérer le processus d'acquisition d'une 
langue seconde chez les adultes (Doughty & Williams, 1998 ; Lightbown, 1998 ; Long 
& Robinson, 1998; Lyster, Lightbown & Spada, 1999), sont-elles appréciées par les 
principaux intéressés? Deux études menées par Schulz (1996, 2001) démontrent qu'en 
général, les apprenants apprécient se faire corriger à l'oral parce qu'ils pensent que cela 
aura un effet bénéfique sur leur acquisition de la langue cible. Les résultats de ces 
mêmes deux études (Schulz, 1996, 2001) ont cependant révélé des différences entre les 
apprenants et les enseignants au niveau de leur perception du rôle des rétroactions 
correctives. En effet, bien que la plupart des apprenants aient été d'accord pour affirmer 
que les rétroactions correctives aident à l'acquisition d'une langue seconde, l'efficacité 
des rétroactions conectives était loin de faire l'unanimité parmi les enseignants (Schulz, 
1996, 2001). Rappelons ici que des différences considérables entre les perceptions des 
apprenants et celles des enseignants en ce qui a trait à J'efficacité des pratiques 
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pédagogiques peuvent affecter l'apprentissage (Fox, 1993; Horwitz, 1988, 1990; Kern, 
1995; Mantle-Bromley, 1995). La présente recherche vise, en partie, à vérifier les 
conclusions tirées par Schulz (1996, 2001) au sujet de l'appréciation des rétroactions 
correctives. 
2.6 Questions de recherche 
À la lumière des positions théoriques qui viennent d'être abordées, voici un rappel des 
trois questions de recherche. D'abord, les enseignants d'espagnol langue étrangère 
disent-ils avoir recours à un ou plusieurs types de rétroaction corrective pour mettre en 
évidence les formes linguistiques erronées à l'oral? Ensuite, les apprenants adultes de 
l'espagnol langue étrangère prétendent-ils remarquer les rétroactions correctives de leur 
enseignant et faire la différence entre les différents types rétroaction ? Enfin, cette 
recherche permet de savoir si les apprenants apprécient la correction rétroactive et s'ils 
ont des préférences pour certains types de rétroaction. 
CHAPITRE III 
MÉTHODE 
3.1 Devis expérimental 
Dans le cadre du présent mémoire, nous avons choisi de conduire une étude de type 
exploratoire auprès de trois groupes d'étudiants adultes apprenant l'espagnol langue 
étrangère dans une université francophone à Montréal: un groupe de niveau débutant, un 
groupe de niveau intermédiaire et un groupe de niveau avancé. Nous sommes allée dans 
trois classes d'espagnol langue étrangère afin d 'y faire de l'observation au moyen de la 
grille COLT après, bien entendu, avoir fait signer un formulaire de consentement à tous 
les participants. Cette observation a permis de connaître l'orientation générale de chaque 
cours. Nous avons ensuite distribué un questionnaire aux apprenants et aux enseignants. 
Le questionnaire passé aux apprenants a servi, d'une pmi, à recueillir les données 
biographiques des participants ainsi que certaines opinions en lien avec la production 
orale en langue cible. D'autre part, ce questionnaire comportait une série de questions 
permettant de vérifier la perception de l'attention que les participants accordent aux 
interventions de leur enseignant ainsi que leur appréciation des rétroactions correctives. 
Bien entendu, un questionnaire différent a été distribué aux enseignants afin de recueillir 
des données factuelles ainsi que des opinions sur l'importance de la production en 
langue cible et afin de savoir s'ils formulent des rétroactions correctives pour mettre en 
évidence les formes linguistiques déficientes à l'oral chez les apprenants. 
3.2 Participants 
Le premIer groupe participant à notre recherche était constitué de 21 apprenants de 
niveau débutant. Dans le second groupe se retrouvaient 23 apprenants de niveau 
intermédiaire alors que 24 apprenants de niveau avancé faisaient partie du troisième 
groupe. Les enseignants de chacun des trois groupes ont également participé à la 
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recherche en remplissant un questionnaire. Il est à noter que les cours, d'une durée de 
trois heures, étaient dispensés deux fois par semaine puisqu'il s'agissait de la session 
intensive d'été. Bien que la sélection aléatoire des participants contribue à augmenter la 
validité interne d'une recherche (Robert, 1988), dans ce cas-ci les participants n'ont pas 
été choisis aléatoirement, en ce sens que nous avons fait passer les questionnaires à tous 
les apprenants et aux enseignants de trois classes intactes. 
La raison pour laquelle nous avons choisi de faire passer les questionnaires à des 
groupes d'étudiants de niveau différent est la suivante: nous avons voulu assurer la 
représentativité de l'échantillon de sujets recrutés par rapport à la population cible. 
Comme nous nous intéressons à l'attention portée aux rétroactions correctives et à 
l'appréciation de celles-ci en langue seconde et ce, peu importe le niveau, nous avons 
voulu être certains qu'il n'y ait pas de déficiences dans l'échantil1on des situations 
d'obtention des données. Nous avons donc pensé que la comparaison des réponses des 
apprenants de niveau débutant avec les apprenants de niveau intermédiaire et avancé 
pouvait assurer une plus grande validité externe à notre étude. 
Il est à noter que les informations détaillées à propos des participants se trouvent dans le 
chapitre suivant. 
3.3 Instruments de collecte de données 
3.3.1 La grille COLT 
Avant de faire passer un questionnaire sur les rétroactions correctives aux participants de 
la présente étude, nous sommes allée faire une heure et demie d'observation dans chacun 
des trois groupes d'apprenants. Évidemment, les participants ont d'abord dû signer un 
formulaire de consentement. L'observation a été faite au moyen de la gril1e COLT 
(appendices A et B) et visait à connaître J'orientation générale de chacun des cours 
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(Allen, Frohlich & Spada, 1984; Frohlich, Spada & Allen, 1987; Spada & Frohlich, 
1995). L'observation dans chacune des classes allait nous permettre de déterminer si les 
cours étaient orientés vers la communication. Il s'agissait alors d'une façon de valider 
les réponses données par les apprenants et les enseignants qui avaient rempli le 
questionnaire. 
La grille COLT utilisée dans cette recherche a été empruntée à Allen, Frohlich & Spada 
(1984) qui ont développé leur propre instrument de mesure pour examiner l'orientation 
communicative des classes de langue seconde. La grille COLT est divisée en deux 
parties. La partie A (appendice A) sert d'abord à inscrire 1'heure à laquelle débute 
chaque activité et à décrire les activités de la classe qui peuvent se définir selon cinq 
paramètres: le type d'activité, l'organisation des participants, le contenu, les habiletés 
langagières suscitées chez les apprenants (student modality) et le matériel utilisé. 
Chaque paramètre ou catégorie comprend des sous-catégories qui, pour certaines, sont 
organisées de façon hiérarchique. Leur sélection est théoriquement motivée en ce sens 
qu'elles reflètent des théories courantes en lien avec la compétence communicative dans 
les classes de langue seconde (Allen, Frohlich & Spada, 1984 p. 235). À l'exception de 
la colonne "activité et épisodes", le chercheur n'a qu'à cocher les cases de la grille 
COLT durant l'observation. Pour éviter toute ambiguïté, voici une explication détaillée 
des catégories et sous-catégories de la partie A de la grille. 
3.3.1.1 La partie A de la grille COLT 
Le premier paramètre de la partie A de la grille COLT (appendice A), soit le type 
d'activité, est à réponse ouverte. Autrement dit, le nom de l'activité doit être inscrit 
puisqu'il n'y a pas de case à cocher. De plus, les épisodes constituant chaque activité 
doivent être spécifiés. Les épisodes marquent J'alternance entre le tour de parole de 
l'enseignant et celui des apprenants (Frohlich, Spada & Allen, 1987 p. 53). 
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Pour ce qui est du deuxième paramètre, qui vise à décrire l'organisation des participants 
(appendice A), trois scénarios sont possibles: la participation de la classe entière, le 
travail en petits groupes ou le travail individuel. Chacune de ces trois catégories se 
divise en sous-catégories. Si une activité s'adressant à tous les participants a lieu, il est 
possible que l'enseignant interagisse avec tous les apprenants et/ou avec certains 
apprenants. Il est également possible que l'activité, vécue par tous les apprenants, exige 
que les interactions soient faites entre les apprenants ou encore entre tout Je groupe et un 
seul apprenant. Il se peut aussi que tous les apprenants soient impliqués dans une tâche 
exigeant la répétition d'un modèle fourni par leur enseignant ou par le manuel utilisé en 
classe. Si les apprenants travaillent en équipe maintenant, toutes les équipes peuvent 
effectuer la même tâche ou encore travailler à des tâches différentes. Encore ici, si les 
apprenants travaillent individuellement, ils peuvent tous réaliser la même tâche ou 
réaliser des tâches différentes. 
Rappelons que le troisième paramètre de la partie A, le contenu, concerne le sujet de 
chaque activité (appendice A) et se divise en trois sections: la gestion, la langue et les 
sujets autres. Ces trois sections se divisent également en sous-sections. Ainsi, dans la 
section "gestion" se retrouvent les directives sur la procédure et la formulation de 
commentaires disciplinaires. Dans la section sur la langue, l'accent peut être mis sur la 
forme, la fonction, le discours ou encore la sociolinguistique. La catégorie "autres 
sujets", c'est-à-dire les sujets discutés en classe n'ayant pas de lien avec le sujet 
principal de l'activité ou la gestion de l'activité, est partagé en deux sous-catégories: la 
gamme de sujets limitée et la vaste gamme de sujets. Dans la première sous-catégorie se 
retrouvent les formules de salutation et les références à la température ou aux jours de la 
semaine par exemple, alors que les discussions requérrant des idées abstraites font partie 
de la deuxième sous-catégorie. Au paramètre "contenu" est associée l'idée du contrôle 
du contenu. Ainsi, le contrôle du contenu peut être fait par l'enseignant, les apprenants 
ou encore les deux à la fois. 
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Le quatrième paramètre en lien avec les habiletés langagières suscitées chez les 
apprenants (student modality) peut se définir de la façon suivante : la compréhension 
orale, la compréhension écrite, l'expression orale et l'expression écrite (appendice A). 
Une autre catégorie peut être cochée dans la grille COLT, soit la catégorie "autre". 
Le dernier paramètre constituant la partie A de la grille, c'est-à-dire le matériel utilisé 
pour chaque activité, est découpé en deux sections: le type de matériel et la source dudit 
matériel (appendice A). Si l'enseignant a recours à un texte, celui-ci peut être minime 
(liste de mots, phrases isolées) ou étendu (histoire, dialogue, paragraphes suivis). Si 
l'enseignant utilise du matériel audio ou visuel, cela doit être spécifié dans la grille. 
Dans la sous-catégorie "source du matériel", il doit être précisé s'il s'agit de matériel 
spécifiquement conçu pour les classes de langue seconde ou de matériel créé à d'autres 
fins. Il est également possible que le matériel ait d'abord été fait sans but pédagogique 
mais qu'il ait ensuite été adapté aux apprenants de langue seconde. Le matériel utilisé en 
classe peut finalement avoir été conçu par les apprenants eux-mêmes. 
3.3.1.2 La partie B de la grille COLT 
La partie B de la grille COLT (appendice B) permet d'analyser les caractéristiques 
communicatives des échanges verbaux entre l'enseignant et les apprenants tels qu'ils se 
produisent à l'intérieur de chaque activité. Cette partie de la grille est divisée en deux 
grands blocs: les interactions verbales de l'enseignant et les interactions verbales de 
l'apprenant. Ces deux sections sont à leur tour découpées en plusieurs catégories et sous­
catégories. Les informations qui suivent permettront de bien comprendre la partie B de 
la grille COLT. 
La section rapportant les interactions verbales de l'enseignant comprend cinq grandes 
parties: la langue cible, l'écart d'information (information gap), le discours prolongé 
(sustained speech), la réaction à la forme ou au message ainsi que l'intégration des 
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énoncés des apprenants (appendice B). Dans la colonne "langue cible", il est nécessaire 
de spécifier si langue utilisée par l'enseignant est la langue première des apprenants ou 
leur langue seconde, soit celle qu'ils sont en train d'apprendre. Grâce à la catégorie sur 
l'écart d'information, il est possible de noter jusqu'à quel point l'information demandée 
ou échangée est ou n'est pas sue à l'avance. Ainsi, si l'information donnée est déjà sue 
par la personne qui parle, la sous-catégorie "pseudo" devra être cochée alors que si 
l'information donnée n'est pas connue à l'avance, c'est dans la sous-catégorie 
"authentique" (genuine) qu'il faudra faire un crochet. S'il s'agit d'une information 
demandée, cette dernière peut être relativement prévisible, c'est-à-dire que le message 
est aisément anticipé puisqu'une gamme très limitée d'informations peuvent être 
données. L'information demandée peut aussi être relativement imprévisible en ce sens 
que le message ne peut être facilement anticipé à cause de la grande variété 
d'informations qui peuvent être fournies. La section sur le discours prolongé (sustained 
speech) a pour but de mesurer jusqu'à quel degré les participants sont engagés dans un 
discours étendu. Trois choix s'offrent: l'enseignant peut se limiter à formuler un seul 
mot aux apprenants, il peut aussi répondre par un mot à une phrase formulée par un 
apprenant et il peut finalement faire des énoncé plus longs qu'une seule phrase. Quant à 
la réaction à la forme ou au message, cette catégorie se réfère à la correction d'un 
énoncé en mettant l'accent sur la forme ou sur le sens dudit énoncé. La dernière section, 
soit l'intégration des énoncés des apprenants, se divise en six sous-sections. D'abord, il 
se peut qu'aucune intégration ne soit faite puisqu'une rétroaction corrective n'a été 
formulée. Il est également possible que l'enseignant fasse la répétition complète ou 
partielle des énoncés précédents ou qu'il ait recours à la paraphrase, c'est-à-dire qu'il 
complète et/ou reformule les énoncés précédents. L'enseignant peut aussi faire un 
commentaire positif ou négatif sur l'énoncé, mais ne le corrige pas. Si l'enseignant 
ajoute des informations sur le contenu de l'énoncé, la colonne "expansion" doit être 
cochée, alors que s'il exige plus d'informations, c'est la colonne "élaboration" qui devra 
être cochée. 
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Quant à la partie concernant les interactions verbales des apprenants, elle comporte sept 
sections qui sont elles-mêmes divisées en plusieurs sous-sections. Les sept sections de 
cette partie sont très similaires aux cinq sections de la partie précédente. Les voici : 
l'initiation du discours, la langue cible, l'écart d'information (information gap), le 
discours prolongé (sustained speech), la restriction de la forme, la réaction à la forme et 
au message ainsi que l'intégration des énoncés de l'enseignant et des apprenants 
(appendice B). Comme nous avons déjà détaillé la plupart de ces catégories dans le 
paragraphe précédent, nous nous contenterons d'expliquer les deux nouvelles catégories. 
Ainsi, la colonne "initiation du discours" sert à mesure la fréquence de J'initiation d'un 
commentaire ou d'une discussion par les apprenants. Quant à la colonne "restriction de 
la forme", elle sert à noter si une variété de composantes grammaticales de la langue 
seconde sont requises dans le discours ou s'il y a restriction à une seule composante 
grammaticale seulement ou encore si aucune composante grammaticale n'est attendue 
en particulier. 
À la lumière des précédentes explications sur la grille COLT, il est évident que cet 
instrument a été conçu de façon très détaillée pour mesurer l'orientation communication 
d'un cours de langue. C'est d'ailleurs la raison pour laquelle nous avons choisi de 
l'utiliser lors de nos périodes d'observation. De plus, tel que mentionné auparavant, les 
informations recueillies grâce à la gri Ile COLT nous ont permis de valider les réponses 
des participants aux différents items du questionnaire sur les rétroactions correctives. 
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3.3.2 Les avantages et les limites du questionnaire 
En plus de la grille COLT, les instruments de collecte de données que nous avons 
utilisés pour cette recherche étaient des questionnaires. Les principaux avantages du 
questionnaire sont sans aucun doute l'économie de temps, d'effort et d'argent pour le 
chercheur (Dornyei, 2003). En effet, faire passer un questionnaire à un groupe de 
participants permet d'amasser rapidement une quantité considérable de données. Si le 
questi01U1aire est bien construit, la saisie des données recueillies peut se faire également 
rapidement grâce aux techniques modernes. En plus de représenter une économie de 
temps, d'effort et d'argent, le questionnaire est très versatile, en ce sens qu'il peut porter 
sur une variété de sujets et être passé à plusieurs types de participants (Dornyei, 2003). 
Le questionnaire ne comporte malheureusement pas que des avantages. Bien souvent, un 
tel outil ne permet pas d'explorer un sujet en profondeur; il ne faut pas oublier que les 
participants sont laissés à eux-mêmes pour remplir le questionnaire et le temps qu'ils 
sont prêts à accorder à cette tâche est normalement assez court, ce qui résulte en des 
réponses trop simples ou superficielles (Dornyei, 2003). Certains participants ne sont 
même absolument pas motivés à remplir un questi01U1aire puisqu'ils n'en retireront 
aucun bénéfice; leurs réponses aux questions peuvent alors être incomplètes ou encore 
une fois, superficielles. La validité des réponses est une autre limite du questionnaire 
puisqu'il est possible que certains participants interprètent mal une question ou encore 
oublient un élément important dans leur réponse; cela risque alors de fausser les 
données. L'effet de désirabilité, c'est-à-dire la tendance à répondre en fonction de ce qui 
serait jugé socialement acceptable, est un autre danger de l'utilisation du questionnaire 
dans le cadre d'une recherche comme la nôtre (Dornyei, 2003). Tel que nous le verrons, 
il convient alors de prendre les moyens nécessaires pour contrer ce désir de fournir les 
réponses attendues. 
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3.3.3 L'utilisation du questionnaire en général 
Bien que relativement formel et structuré, le questionnaire n'est pas un test. II est utilisé 
pour recueillir des informations sur chaque participant, que ce soit au niveau personnel, 
social ou culturel, et sur les préférences, opinions, attentes, intérêts ou besoins de chacun 
en matière d'enseignement par exemple (Genesee & Upshur, 1997; Dornyei, 2003). 
Dans le domaine des langues secondes, le questionnaire s'utilise davantage avec les 
apprenants plus âgés ayant acquis un niveau de développement de la compétence en 
langue seconde ou étrangère supérieur au niveau débutant. Il est cependant possible 
d'utiliser le questionnaire avec des apprenants débutants si les items sont formulés dans 
leur langue première. 
La conception d'un questionnaire demande du temps et de la planification (Genesee & 
Upshur, 1997). L'organisation des questions peut être linéaire ou non-linéaire (Genesee 
& Upshur, 1997). Dans le premier cas, tous les participants répondent à toutes les 
questions dans le même ordre alors que dans le deuxième cas, les participants peuvent 
éviter certaines questions ou répondre à des questions. Les réponses aux questions 
peuvent être ouvertes ou fermées (Genesee & Upshur, 1997; Dornyei, 2003). Bien que 
les réponses aux questions ouvertes représentent de riches données qualitatives, il 
convient de se restreindre à quelques questions ouvertes seulement. En effet, des 
réponses devant être trop élaborées découragent souvent les participants ou peuvent être 
facilement inappropriées lors de la saisie des données (Dornyei, 2003). Parmi les items 
fermés, on retrouve les échelles numériques et sémantiques différentielles, les choix de 
réponses, les items à mettre en ordre ainsi que les vrai ou faux. En plus d'être regroupés 
par type d'items ou par thème abordé, les items doivent être courts, simples et formulés 
à l'affirmative à l'aide de mots du vocabulaire courant. Il est important de veiller à ce 
que les items ne permettent pas aux participants de développer de système de réponse; 
une façon de s'en assurer est de varier les types d'appréciation. 
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3.3.4 Les questionnaires de la présente étude 
Tel que mentionné précédemment, les instruments de collecte de données que nous 
avons utilisés dans le cadre de la présente étude étaient des questionnaires rédigés en 
français, donc dans la langue première de la grande majorité des répondants. Les 
questionnaires, passés aux enseignants et aux apprenants, ont d'abord servi à recueillir 
les données biographiques de chacun. Les premières questions posées étaient simples et 
faciles; en ne constituant pas une menace, elles avaient pour but de mettre les 
apprenants à l'aise, voire en confiance. Certaines questions visaient ensuite à connaître 
l'opinion des participants sur l'importance de la production orale en langue cible. Il est à 
noter que les items divergeaient légèrement selon qu'il s'agissait du questionnaire aux 
apprenants ou de celui destiné aux enseignants. 
Une série d'items du questionnaire distribué aux apprenants des trois classes 
permettaient de vérifier la perception de l'attention que les participants accordent aux 
interventions de leur enseignant (appendice C). Ce questionnaire nous permettait aussi 
de savoir si les rétroactions correctives sont appréciées des apprenants. Il était composé 
d'items fermés et d'items à réponses ouvertes qui étaient regroupés par thème abordé. 
Les mêmes questions étaient posées différemment à des endroits variés afin de s'assurer 
de la fiabilité des réponses des participants, ce qui a contribué à augmenter la validité 
interne de l'étude. Les consignes d'introduction ainsi que les consignes pour chaque 
nouvelle tâche étaient présentes. Nous avons aussi tâché de rendre les questionnaires 
attrayants afin de préserver la validité d'apparence des instruments de collecte de 
données. 
Un questionnaire différent a été distribué aux enseignants des trois classes afin de savoir 
si ces derniers ont recours à un ou plusieurs types de rétroaction corrective pour mettre 
en évidence les formes linguistiques déficientes à l'oral chez les apprenants (appendice 
D). 
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Bien entendu, pour tous les questionnaires, les participants ont préservé leur anonymat 
afin de diminuer l'effet de désirabilité dans leurs réponses. Toutefois, comme dans une 
recherche menée par Kearney K.A, Hopkins, R.H., Mauss, AL. & Weisheit, R.A 
(1984), les paliicipants ont dû se donner un nom de code, connu d'eux seuls et inscrit sur 
toutes les pages du questionnaire à remplir. Cette façon de procéder nous a permis de 
comparer les réponses des apprenants et des enseignants et ce, sans dévoiler l'identité de 
personne. Puisque le pseudonyme devait se retrouver sur toutes les pages du 
questionnaire de chaque participant, il a été plus facile de savoir qui était le répondant 
quand une feuille se détachait d'un questionnaire. 
3.3.4.1 L'organisation du questionnaire aux apprenants 
Le questionnaire passé aux apprenants (appendice C) est divisé en quatre sections. Les 
neuf questions de la première section portent sur les données biographiques des 
participants; ce sont des questions simples visant, entre autres, à familiariser les 
participants avec la tâche, donc à les mettre à l'aise. Cette première partie du 
questionnaire était donc relativement simple à compléter. 
Les neuf questions de la deuxième section visent à connaître l'importance que les 
apprenants accordent à la production en langue cible, les activités qui, selon eux, 
favorisent la production à l'oral et la perception qu'ils ont de leur propre compétence en 
langue cible selon leurs critères. Les neuf items de cette deuxième section sont surtout 
des échelles numériques et sémantiques différentielles avec deux questions ouvertes 
spécifiques. La question un a permis de voir s'il y a un lien entre le fait d'aimer parler 
une langue seconde ou étrangère et le fait d'apprécier les rétroactions correctives visant 
l'amélioration de la compétence à l'oral en langue seconde ou étrangère. Les réponses 
des apprenants à la question quatre ont pu être comparées avec celles des enseignants à 
la question quatre de leur questionnaire (appendice D). La question huit a servi à valider 
la question cinq en quelque sorte et a permis de voir s'il y a un lien entre le fait de 
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penser qu'il est important de connaître la grammaire d'une langue seconde ou étrangère 
et le fait d'apprécier les rétroactions correctives à l'oral. Il est à noter que le vocabulaire 
employé dans cette section était simple afin de s'assurer de la compréhension de tous les 
apprenants. Ainsi, à la question huit de la deuxième section du questionnaire, le terme 
"grammaire" a été substitué aux termes "structures grammaticales" ainsi "qu'aspects 
morphologiques et syntaxiques". Il en est de même pour le tableau de la question neuf 
de cette même section. 
Les deux autres sections du questionnaire s'adressant aux apprenants portent sur leur 
perception de l'attention aux rétroactions correctives et l'appréciation subjective des 
apprenants. Les quatre items de la troisième section comptent, entre autres, deux 
échelles numériques suivies de questions de clarification. Ces questions nous ont été 
utiles pour savoir si les apprenants pensent remarquer les corrections à l'oral et s'ils 
croient percevoir la différence entre la reformulation d'un énoncé fautif et la répétition 
non corrective. Les neuf items de la quatrième et dernière section se composent 
d'échelles numériques, de questions de clarification, d'items à choix multiple, d'une 
échelle sémantique différentielle et de deux questions ouvertes spécifiques. Les 
questions de clarification visaient à obtenir plus de précision sur des réponses qui ne 
voulaient pas dire beaucoup. À la question un de cette dernière section par exemple, un 
apprenant qui répondait "ça dépend" devait clarifier son choix pour que nous sachions 
dans quel contexte ou de quelle façon cet apprenant apprécie ou non les rétroactions 
correctives. Il en est de même pour la question quatre; les apprenants ont dû justifier 
leur réponse s'ils choisissaient d'encercler "partiellement d'accord" sur l'échelle 
sémantique différentielle. Encore une fois, cette justification nous a aidée à comprendre 
quand et comment, selon les apprenants, un enseignant devrait réagir aux erreurs 
commises à l'oral. La question trois de cette même section servait à valider la réponse 
données à la question un puisque logiquement, nous nous attendions à une similitude 
entre les réponses de ces deux questions. Il est à noter que les types d'intervention 
exposés à la question sept étaient vulgarisés, c'est-à-dire qu'ils étaient expliqués à l'aide 
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de mots du vocabulaire courant au lieu d'être énoncés selon la vraie terminologie telle 
qu'employée par Lyster (1999). Voici d'ailleurs à quel concept se réfère chaque 
explication: 
•	 L'enseignant indique l'erreur et la cornge lui-même. (correction 
explicite) 
•	 L'enseignant reformule l'énoncé en éliminant l'erreur. (reformulation) 
•	 L'enseignant répète l'erreur en changeant de ton de voix pour indiquer 
que quelque chose ne va pas. (répétition de l'erreur) 
•	 L'enseignant demande une clarification en disant "Pardon 7" ou "Je ne 
comprends pas". (demande de clarification) 
•	 L'enseignant indique qu'il y a une erreur mais ne la corrige pas. (indice 
métalinguistique) 
•	 L'enseignant incite à trouver la forme correcte en posant des questions ou 
en demandant de reformuler l'énoncé. (incitation) 
La dernière question de la quatrième section du questionnaire passé aux apprenants nous 
a permis de savoir si ces derniers évaluent leurs types d'intervention préférés comme 
étant efficaces ou non. 
3.3.4.2 L'organisation du questionnaire aux enseignants 
Le questionnaire passé aux enseignants (appendice D) compte trois parties. Les six 
premières questions portent sur des données factuelles afin de mettre les participants en 
confiance et d'en connaître un peu sur leur formation et leurs années d'expérience en 
enseignement. À la question deux de la première partie du questionnaire, il est à noter 
que les enseignants ne devaient pas spécifier leur âge exact, mais bien le groupe d'âge 
auquel ils appartiennent et ce, dans le but de les mettre à l'aise. Effectivement, certaines 
personnes n'aiment pas mentionner leur âge. La question six nous a permis de voir s'il y 
33 
a un lien entre le nombre d'années d'expérience en enseignement d'une langue seconde 
ou étrangère et le fait de formuler des rétroactions correctives aux apprenants. Les six 
items de la deuxième section sur la place accordée à la production orale en classe de 
langue sont à réponses brèves et ne comportent qu'une seule question ouverte 
spécifique. Tel que mentionné précédemment, les réponses de la question quatre de cette 
deuxième section ont pu être comparées avec les réponses des apprenants à la question 
quatre de la deuxième partie de leur questionnaire (appendice C). Une autre 
comparaison a pu être faite avec les réponses des enseignants à la question six de la 
deuxième section de leur questionnaire et les réponses des apprenants à la question cinq 
de la deuxième section de leur questionnaire. Cette comparaison permettait de savoir si, 
en général, les apprenants qui ont rempli le questionnaire ont la même vision que les 
enseignants de la compétence à l'oral en langue seconde ou étrangère. En somme, il était 
relativement rapide pour les enseignants de remplir les deux premières sections de ce 
questionnaire. 
La troisième partie du questionnaire s'adressant aux enseignants porte sur le recours aux 
rétroactions correctives à l'oral et est relativement courte. Elle comporte neuf items, 
dont une échelle sémantique différentielle et une échelle numérique, deux items à choix 
multiple, des questions ouvertes et des questions de clarification pour obtenir des 
précisions sur des réponses vagues comme "partiellement en accord" à la 
question un. Les questions posées visaient à connaître l'importance que les enseignants 
accordent aux rétroactions correctives à l'oral, la fréquence des corrections émises et les 
différents types de rétroaction corrective auxquels ils ont recours en classe. Les 
questions étaient formulées avec des mots du vocabulaire courant et, tout comme pour le 
questionnaire aux apprenants, les types de rétroactions correctives ont été vulgarisés. La 
question trois de cette section permettait de valider la question un puisque logiquement, 
nous nous attendions à ce qu'un enseignant qui juge qu'il est important de réagir aux 
erreurs grammaticales des apprenants formule des rétroactions correctives souvent ou la 
plupart du temps. La question sept et nous a permis de savoir si les enseignants peuvent 
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faire la différence entre les différents types de rétroaction corrective. Finalement, les 
réponses des enseignants à la question huit ont pu être comparées avec les réponses des 
apprenants à la question huit de la dernière section de leur questionnaire; nous avons 
alors su si les types d'intervention corrective utilisés fréquemment par les enseignants 
sont ceux que les apprenants préfèrent. 
3.4 Procédure 
Nous avons d'abord contacté plusieurs enseignants d'espagnol d'une université 
francophone à Montréal pour leur exposer brièvement notre projet afin de savoir s'ils 
étaient intéressés à y prendre part. Lors d'une première rencontre avec chacun des trois 
enseignants qui avaient accepté de participer à notre étude, nous avons fait la 
présentation détaillée du projet. Nous leur avons expliqué que nous voulions vérifier les 
perceptions des apprenants relativement aux rétroactions correctives et leur appréciation 
subjective de celles-ci. Nous leur avons également dit que pour mener à terme notre 
recherche, nous devions effectuer une période d'observation d'une durée d'une heure et 
demie dans chacune des trois classes et faire passer des questionnaires à tous les 
participants. 
Pour chaque groupe de participants, nous nous sommes présentée à un cours d'espagnol 
langue étrangère pour faire de l'observation et pour faire passer les questionnaires. Nous 
sommes d'abord allée à un cours de niveau intermédiaire, dispensé le lundi 6 juin 2005. 
Nous sommes arrivée à 18h00 pour repartir à 20h30. Nous nous sommes ensuite 
présentée à un cours de niveau avancé le mardi 7 juin 2005, de 18h00 à 20h30. Le jeudi 
9 juin 2005, nous nous sommes finalement rendue à un cours de niveau débutant. Nous 
nous sommes présentée à ce cours à 9hOO et nous avons quitté à II h30. La procédure a 
été la même pour les trois groupes de participants. Durant la première moitié du cours, 
donc durant une heure et demie, nous avons fait, au moyen de la grille COLT (Allen, 
Fr6hlich & Spada, 1984; Fr6hlich, Spada & Allen, 1987; Spada & Fr6hlich, 1995), de 
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l'observation pour évaluer l'orientation générale du cours. Nous avons préalablement dit 
aux participants que nous effectuions une recherche portant sur leur perception de 
l'attention qu'ils accordent aux interventions de leur enseignant(e) à la suite d'un énoncé 
fautif à l'oral et sur leur appréciation des interventions faites. Nous leur avons également 
dit que leur collaboration était très appréciée et nous leur avons remis un formulaire de 
consentement. Mentionnons que les directives ont été présentées de vive voix par la 
chercheure et présentées sur papier. Au retour de la pause, donc environ deux heures 
après le début du cours, les questionnaires ont été distribués aux apprenants. Nous avons 
décidé de faire passer les questionnaires après la première partie du cours pour pouvoir 
faire de l'observation et pour laisser le temps aux étudiants de se remettre en contact 
avec la langue cible et les interventions de leur enseignant. Comme nous l'avons déjà 
expliqué, afin d'assurer une plus grande validité interne à notre étude, les participants 
ont rempli les questionnaires en ayant recours à un pseudonyme, donc en préservant leur 
anonymat; cela leur a laissé une certaine liberté dans leurs réponses en ne les forçant pas 
à produire des réponses jugées socialement acceptables (Robert, 1988). L'effet de 
désirabilité a alors pu être diminué. La chercheure a fait passer les questionnaires aux 
participants, c'est-à-dire les apprenants et les enseignants, pour qu'ils le remplissent de 
façon anonyme. La chercheure a attendu de vingt à trente minutes pour que tous les 
participants remettent leurs copies remplies. Rappelons que les enseignants ont reçu un 
questionnaire comportant des questions différentes de celles du questionnaire aux 
apprenants. 
Une raison motivait la présence de la chercheure lors de la passation des 
questionnaires: cette dernière a pu répondre aux interrogations des participants, ce qui a 
certainement pu diminuer les risques de mauvaise interprétation des questions. 
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3.5 Dépouillement des données 
Les réponses aux questions fermées des questionnaires ont été saisies par la chercheure à 
l'aide du logiciel Excel, alors que les réponses aux questions ouvertes ont été saisies 
dans le logiciel Word. 
3.6 Analyse des données 
Afin de traiter les données amassées par le biais des questionnaires, nous avons eu 
recours aux statistiques descriptives pour les réponses aux items fermés et nous avons 
fait une analyse qualitative pour les réponses aux questions ouvertes. Nous avons choisi 
l'approche inductive qui nous a permis de déterminer des catégories après avoir analysé 
les réponses obtenues. Des statistiques descriptives ont été réalisées et les moyennes des 
réponses aux questionnaires, exprimées en pourcentage, ont été comparées pour chaque 
niveau et son enseignant. Une analyse de variance, l' ANOVA, ainsi que des 
comparaisons deux à deux selon la méthode Fisher's PLSD (Protected Least Significant 
Difference) ont été effectuées afin de vérifier s'il y avait des différences significatives 
entre certaines réponses fournies au questionnaire par les apprenants des trois niveaux 
précédemment mentionnés. 
CHAPITRE IV 
PRÉSENTATION DES DONNÉES 
4.1 Résultats des observations au moyen de la grille COLT 
4.1.1 Groupe des débutants 
Après avoir fait de l'observation en nous servant de la grille COLT dans la classe des 
apprenants de niveau débutant, nous avons pu tirer quelques conclusions sommaires sur 
l'orientation générale du cours, du moins celui du 9 juin 2005. D'abord, nous avons 
remarqué, grâce au paramètre sur le type d'activité, que l'enseignant passait très souvent 
de la théorie à la pratique avec ses étudiants débutants. Ainsi, cet enseignant s'attardait 
aux verbes irréguliers ou expliquait le gérondif pour ensuite demander aux étudiants de 
compléter un exercice sur le sujet dans le manuel. Il s'agissait généralement de phrases à 
compléter avec le bon temps de verbe. Ledit exercice était ensuite corrigé en classe; à 
tour de rôle, les étudiants donnaient leurs réponses à voix haute. 
La plupart du temps durant l'heure et demie d'observation, l'enseignant s'adressait aux 
apprenants qui l'écoutaient passivement. Il est cependant arrivé que les étudiants aient à 
répéter des phrases écrites au tableau par l'enseignant afin de s'assurer d'avoir une 
bonne prononciation. Comme nous l'avons mentionné précédemment, les étudiants, 
individuellement ou en équipe de deux, ont parfois travaillé à une même tâche, c'est-à­
dire celle de compléter un exercice dans le manuel. 
Nous avons constaté que dans ce cours, l'accent était mIs sur la forme. Comme 
l'enseignant fournissait des explications sur les verbes irréguliers en espagnol et sur le 
gérondif, il s'est intéressé à la terminaison correcte des verbes et à l'utilisation correcte 
du gérondif lorsque les étudiants formulaient leurs réponses à voix haute après avoir fait 
les exercices dans le manuel. Nous avons toutefois trouvé que l'enseignant s'attardait 
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encore plus à la prononciation correcte des phonèmes et ce, même si le ou les mots 
prononcés n'étaient pas des verbes. 
Au cours de notre observation dans la classe des débutants, il était clair que c'était 
l'enseignant qui avait le plein contrôle du contenu du cours. Il avait souvent recours au 
manuel ou encore à des phrases isolées écrites au tableau lorsqu'il présentait les notions 
théoriques aux apprenants. 
Nous avons identifié deux habiletés langagières particulièrement suscitées chez les 
apprenants débutants lors de notre observation: la compréhension orale et l'expression 
orale. Mentionnons cependant que les apprenants ne s'exprimaient généralement que 
pour donner leurs réponses à la suite d'un exercice dans le manuel. Ces réponses 
n'étaient pas spontanées et se limitaient souvent à un seul mot. 
L'enseignant cubain de sexe masculin s'est exprimé dans sa langue maternelle, soit 
l'espagnol, durant tout le temps qu'a duré notre observation. L'enseignant avait très 
souvent recours au discours prolongé, c'est-à-dire qu'il enchaînait les phrases en 
conservant un bon débit, mais en détachant bien ses mots et syllabes, sans doute pour 
mieux se faire comprendre des apprenants débutants. Les questions qu'il posait aux 
apprenants avaient toujours des réponses que ces derniers pouvaient facilement 
anticiper. En effet, les questions portaient sur la théorie vue en lien avec les verbes 
irréguliers et le gérondif. Nous avons constaté que l'enseignant réagissait exclusivement 
à la forme lorsque les apprenants s'exprimaient. Ainsi, il reformulait souvent les énoncés 
des apprenants en ayant une intonation différente pour une mauvaise terminaison de 
verbe ou encore pour une syllabe mal prononcée ou un accent tonique mal placé. 
De leur côté, les apprenants ont eu recours à leur langue maternelle, soit le français, ainsi 
qu'à la langue cible, l'espagnol, pour s'exprimer. Lorsqu'ils posaient des questions sur 
la théorie concernant les verbes irréguliers et le gérondif, ils le faisaient habituellement 
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dans un mélange d'espagnol et de français. Ils commençaient souvent en espagnol pour 
terminer en français, mais certains ont exclusivement eu recours au français. Bien 
entendu, lorsqu'ils devaient lire leurs réponses à voix haute après avoir fait les exercices 
dans le manuel, les apprenants ne s'exprimaient qu'en espagnol, mais il ne s'agissait en 
général que d'un mot à prononcer. Si l'enseignant reformulait leurs réponses contenant 
une mauvaise terminaison verbale ou encore un mot mal prononcé, parfois les 
apprenants répétaient selon la terminaison correcte ou la prononciation adéquate. 
Parfois aussi, ils n'avaient aucune réaction et le cours se poursuivait. 
À la lumière de ces conclusions tirées grâce à la grille COLT, il nous est permis de 
croire que le cours de niveau débutant auquel nous avons assisté n'était pas orienté vers 
le développement d'une compétence communicative puisque le temps alloué aux 
explications théoriques était considérable, que seul l'enseignant contrôlait le contenu du 
cours, que les apprenants étaient rarement appelés à s'exprimer et que seule la forme 
était considérée lors des rétroactions correctives formulées par l'enseignant. 
4.1.2 Groupe des intermédiaires 
À la suite de l'observation faite le 6 juin 2005 dans une classe d'apprenants 
intermédiaires, nous sommes en mesure de discuter de l'orientation communicative du 
cours. En premier lieu, nous avons noté que le cours en question était organisé autour 
d'un thème général, soit le restaurant. Les activités visaient à permettre aux apprenants 
de savoir le nom de la plupart des fruits, légumes et viandes et de savoir quoi dire en 
espagnol pour réserver et commander dans un restaurant. Plusieurs questions étaient 
posées par l'enseignant et les apprenants devaient tenter d'y répondre brièvement en 
espagnol. En fait, durant une grande partie de l'heure et demie d'observation, les 
interactions entre l'enseignant de sexe masculin et les apprenants se sont limitées à des 
questions et réponses. 
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Dans le même ordre d'idées, nous avons constaté que la plupart du temps, c'était 
l'enseignant qui parlait devant la classe puisque les réponses qu'i! exigeait de ses 
étudiants se limitaient bien souvent à un mot ou deux. Il y eut cependant une 
présentation orale d'une étudiante devant la classe; nous avons d'ailleurs su qu'à chaque 
cours, une présentation orale d'une durée d'environ cinq minutes était prévue. 
L'étudiante qui s'est exprimée avait elle-même choisi son sujet, soit un voyage qu'elle 
avait fait à Cuba. Le reste du temps, c'est l'enseignant qui contrôlait le contenu du cours. 
Bien que le sujet principal du cours du 6 juin 2005 ait été le restaurant, l'enseignant s'est 
permis de raconter deux anecdotes n'ayant pas nécessairement de lien direct avec le 
thème exploité. 
Après avoir fait de l'observation dans la classe des intermédiaires, nous pouvons 
affirmer que les habiletés langagières requises chez les apprenants, du moins le 6 juin 
2005, étaient la compréhension orale, la compréhension écrite et l'expression orale. En 
effet, comme l'enseignant parlait beaucoup et posait plusieurs questions, les apprenants 
ont dû tenter de comprendre à l'oral. Les apprenants ont également dû écouter un court 
dialogue préalablement enregistré pour ensuite répondre à des questions posées par 
l'enseignant à l'oral. Comme les apprenants devaient répondre à des questions, ils ont dû 
s'exprimer à l'oral, mais leurs réponses se limitaient toujours à un mot ou deux. Il 
convient ici de prendre en considération le commentaire d'une étudiante à la fin de la 
période d'observation; celle-ci a dit à la chercheure qu'en temps normal, les apprenants 
n'étaient pas appelés à s'exprimer autant à l'oral dans le cours. Il nous est alors permis 
de croire que la présence de la chercheure dans la classe est venue biaiser les résultats 
obtenus lors de l'observation; l'enseignant se sentant "observé" a peut-être modifié sa 
façon d'être en classe. Pour revenir aux habiletés langagières suscitées chez les 
apprenants, à un certain moment, l'enseignant a demandé aux apprenants de lire un court 
texte dans le manuel de classe et de répondre à quelques questions. Nous avons alors 
clairement vu que la compréhension écrite était une habileté suscitée chez les 
apprenants. 
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En ce qui concerne le matériel utilisé, nous pouvons dire que l'enseignant a eu recours à 
du matériel varié, à savoir le manuel de classe, du matériel audio et une image. 
L'enseignant s'est effectivement servi d'une image sur laquelle étaient représentés 
différents fruits et légumes pour enseigner des mots de vocabulaire en lien avec le 
restaurant. 
L'enseignant équatorien du cours de niveau intermédiaire s'est exprimé en espagnol, sa 
langue maternelle, durant presque toute l'heure et demie qu'a duré notre observation. À 
deux reprises, il a eu recours au français pour répondre à deux étudiants différents. Nous 
avons constaté que l'enseignant n'avait pas toujours recours au discours soutenu; 
parfois, il exprimait ce qu'il avait à dire en une seule phrase toute simple. Ses questions 
étaient généralement brèves et les réponses attendues des étudiants pouvaient être 
facilement devinées. Lorsque les apprenants répondaient à ses questions, l'enseignant 
corrigeait systématiquement leur prononciation en s'attardant à l'accentuation. Il 
reformulait les très brefs énoncés des apprenants en plaçant correctement l'accent 
tonique, mais il n'adoptait pas une intonation différente à l'endroit de l'accent tonique. 
Nous avons remarqué que lors de l'unique présentation orale d'une étudiante, 
l'enseignant n'a fait que des commentaires sur des accents toniques mal placés dans 
certains mots. Ces commentaires ont d'ailleurs été faits seulement avec l'étudiante en 
question pendant la pause. Avant cette présentation orale, il est arrivé que l'enseignant 
fasse un commentaire sur le contenu d'un court énoncé formulé par un étudiant 
simplement pour réagir à ce qu'il venait de dire. 
Pour leur part, les apprenants se sont souvent exprimés en espagnol, bien que certains, 
dont un étudiant en particulier, ont eu recours au français. Tel que dit précédemment, la 
plupart du temps, les apprenants ont répondu à des questions à l'oral et leurs réponses 
n'étaient constituées que d'un ou deux mots. Ces réponses étaient facilement prévisibles 
puisqu'elles se rattachaient au thème du restaurant. Lorsque l'enseignant reprenait les 
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apprenants sur l'accentuation, ces derniers répétaient parfois correctement ou ne 
réagissaient pas. 
En s'inspirant des conclusions que nous avons tirées après notre observation au moyen 
de la grille COLT, nous pouvons dire que le cours de niveau intermédiaire du 6 juin 
2005 n'était pas particulièrement orienté vers la communication. Bien sûr, le 
fonctionnement questions-réponses alimentait un peu la communication, mais nous 
pensons que la place laissée aux apprenants était bien minime. En effet, ceux-ci n'ont pu 
s'exprimer que pour fournir de brèves réponses à des questions simples et l'accent était 
exclusivement mis sur la forme, soit l'accentuation, durant le cours. 
4.1.3 Groupe des avancés 
En dernier lieu, notre observation du cours de niveau avancé, dispensé par un enseignant 
chilien de sexe féminin, nous a permis de connaître l'orientation générale dudit cours. 
D'abord, nous avons réalisé que la plupart du temps, c'était l'enseignant qui parlait 
devant son groupe d'apprenants avancés. Il a commencé par faire une révision 
grammaticale sur deux verbes problématiques en espagnol, c'est-à-dire ser et estar, 
pour ensuite enchaîner avec une série d'anecdotes et il a terminé en expliquant une liste 
d'expressions idiomatiques. L'enseignant a eu recours au manuel de classe pour la 
révision grammaticale et pour les expressions idiomatiques. À un certain moment, nous 
avons noté que l'enseignant a formulé un commentaire disciplinaire à deux étudiantes 
qui chuchotaient. L'enseignant était organisé et comme il l'a répété à plusieurs reprises, 
il manquait de temps pour passer toute la matière qu'il aurait voulu passer. Les 
explications théoriques de l'enseignant ne visaient pas uniquement la forme, mais la 
fonction et la cohésion du discours. Le contenu était également exploité lorsque 
plusieurs expressions idiomatiques ont été démystifiées. 
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Les étudiants se sont exprimés à l'oral pour poser des questions à la fin de chaque partie 
théorique. Leurs questions étaient toujours en espagnol et parfois composées de plus 
d'une phrase. Vers la fin de notre période d'observation, un apprenant s'est même risqué 
à raconter une anecdote en lien avec une expression idiomatique. Juste avant la pause, 
l'enseignant a cessé de parler pour laisser la place à une étudiante qui devait faire une 
présentation orale prévue depuis la semaine précédente. Le contenu de sa présentation 
avait été laissé à sa discrétion; elle a parlé environ sept minutes des plantations de café 
du Guatemala. Après sa présentation, l'enseignant lui a posé quelques questions sur le 
contenu de son exposé. 
En ce qui concerne les habiletés langagières auxquelles ont eu recours les apprenants, 
nous pouvons noter la compréhension orale puisque les apprenants ont été en situation 
d'écoute la plupart du temps, et l'expression orale lorsque des questions ont été posées 
sur la théorie et lors de l'exposé oral. 
Tout au long de notre observation, l'enseignant chilien s'est exprimé en espagnol. Il 
avait un débit très rapide, surtout lorsqu'il racontait une anecdote. Lorsque les étudiants 
posaient des questions sur la théorie vue en classe, il réagissait rarement à la forme de 
leurs énoncés. Il répondait aux questions tout simplement. Après l'exposé d'une 
étudiante, l'enseignant n'a pas formulé de commentaire sur la forme; il s'est plutât 
intéressé au contenu de l'exposé en posant quelques questions à l'étudiante. Puisque 
l'enseignant n'a pas formulé de rétroaction corrective durant notre séance d'observation, 
les apprenants n'ont pas été appelés à réviser la forme de leurs énoncés. 
À la lumière de ce qui vient d'être dit sur le cours d'espagnol de niveau avancé, nous 
pouvons conclure que la communication n'était pas ce qui était privilégié durant cette 
heure et demie de cours du 7 juin 2005. Nous avons observé que l'enseignant parlait 
énormément, laissant ainsi peu de place aux apprenants pour qu'ils s'expriment. Ayant 
remarqué que l'enseignant était pressé par le temps, nous pouvons penser que cela a 
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affecté son choix de ne pas orienter son cours de façon communicative ce jour-là. Le fait 
que l'enseignant ait démontré de l'intérêt pour le contenu de l'exposé d'une étudiante en 
lui posant des questions nous amène également à croire que le manque de temps peut 
avoir biaisé la façon d'être de cet enseignant de niveau avancé. 
4.2 Présentation des statistiques descriptives associées au questionnaire des 
enseignants 
Nous présenterons, dans ce qui suit, nos résultats selon les questionnaires passés aux 
enseignants et aux apprenants débutants, intermédiaires et avancés. Premièrement, nous 
ferons la présentation des résultats associés au questionnaire des trois enseignants. 
Avant de faire la présentation des pourcentages de réponses par question fermée et de 
dresser un portrait des réponses fournies aux questions ouvertes en lien avec la 
production orale en espagnol et la correction à l'oral, nous nous attarderons aux 
informations factuelles recueillies grâce à la section A du questionnaire des enseignants. 
4.2.1 Section A : Informations factuelles 
Le tableau 1 présente une synthèse des caractéristiques des trois enseignants participant 
à notre recherche. 
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TABLEAU 1 
Réponses fournies aux questions de la section A 
Enseignants 
Caractéristiques Débutant Intermédiaire Avancé 
Sexe Masculin Masculin Féminin 
Groupe d'âge 36-40 56-60 36-40 
Langue maternelle Espagnol Espagnol Espagnol 
Formation Didactique des L2 Didactique des L2 
Linguistique 
Diplôme Maîtrise Maîtrise, Doctorat 
Doctorat 
Lieu de formation Montréal, Canada Montréal, Canada Santiago, Chili 
n annéesd'expérience 12 25 12 
Dans le cadre de la présente étude, deux enseignants sur trois sont des hommes, la seule 
femme étant l'enseignante du groupe des avancés. Afin d'alléger le texte, il est à noter 
que nous utiliserons toujours le masculin pour parler des enseignants. Deux enseignants 
sur trois appartiennent au groupe d'âge des 36 à 40 ans, alors qu'un seul enseignant, soit 
celui du groupe des intermédiaires, est âgé entre 56 et 60 ans. La langue maternelle des 
trois enseignants est l'espagnol. 
La formation pour enseigner l'espagnol langue étrangère varie d'un enseignant à 
l'autre: le premier détient une maîtrise en didactique des langues secondes, le deuxième 
est titulaire d'une maîtrise en didactique des langues et un doctorat en linguistique, alors 
que le troisième a un doctorat, mais nous ignorons dans quel domaine puisque ce détail 
n'a pas été spécifié. Deux des trois enseignants ont complété leur formation à Montréal, 
alors qu'un seul, soit celui du groupe des avancés, a fait ses études à Santiago, au Chili. 
Les deux enseignants du groupe d'âge des 36 à 40 ans possèdent 12 années d'expérience 
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en enseignement de l'espagnol, alors que l'enseignant appalienant au groupe des 56 à 60 
ans compte 25 années d'expérience. 
4.2.2 Section B : La production orale en espagnol 
Nous passerons maintenant aux pourcentages de réponses par question fermée et aux 
réponses fournies aux questions ouvertes pour la partie du questiOlIDaire portant sur la 
production orale en espagnol, soit la section B. Pour ce faire, nous nous sommes d'abord 
penchée sur les réponses fournies aux questions un, deux et trois de la section B du 
questionnaire. Le tableau 2 présente une synthèse de ces réponses. 
TABLEAU 2 
Pourcentages de réponse pour les questions un, deux et trois de la section B 
QI Q2 Q3 
Enseignants Oui Temps accordé à l'oral Oui 
Non Non 
Enseignant débutant x 50% X 
Enseignant X 30% 
intermédiaire X 
Enseignant avancé X 40% 
X 
Les réponses à la question un nous indiquent que les trois enseignants déclarent accorder 
une grande place aux activités orales. Au niveau débutant, la réponse à la question deux 
nous laisse savoir que le pourcentage du temps laissé aux apprenants pour qu'ils 
produisent à l'oral est de 50% et c'est justement l'enseignant du groupe des débutants 
qui, à la question trois, a indiqué qu'il pensait laisser un temps suffisant aux apprenants 
pour apprendre et pratiquer l'espagnol. Au niveau intermédiaire, ce pourcentage n'est 
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que de 30%, alors qu'il est de 40% au niveau avancé. Les enseignants des niveaux 
intermédiaire et avancé pensent d'ailleurs que le temps laissé aux apprenants pour 
s'exprimer à l'oral en classe est insuffisant, comme en témoignent les résultats obtenus à 
la question trois de la section B du questionnaire. 
La question quatre de la section B du questionnaire des enseignants nous a permis de 
savoir quelles sont les activités auxquelles ont recours les enseignants pour que les 
apprenants pratiquent l'espagnol à l'oral. Ainsi, les enseignants des trois groupes disent 
avoir recours aux questions et aux réponses, au travail en équipe et aux discussions pour 
permettre aux apprenants de s'exprimer à l'oral. L'enseignant du groupe des débutants 
dit se servir aussi des jeux de rôle, de la répétition, des activités grammaticales et de la 
lecture à voix haute pour faire parler les apprenants, alors que l'enseignant du groupe 
des intermédiaires affirme avoir recours à presque tous les types d'activités répertoriées 
à la question quatre: les jeux de rôle, la répétition, le travail en grand groupe, la 
description, raconter une histoire, donner des instructions, les débats, les activités 
grammaticales, les présentations orales, la pratique de dialogues, la lecture à voix haute, 
donner et défendre des opinions et résumer. Quant à l'enseignant du groupe des avancés, 
il dit utiliser la description, les histoires, les débats, les présentations orales et la pratique 
de dialogues. 
En regardant les réponses obtenues à la question cinq de la section B du questionnaire, 
nous avons constaté qu'un enseignant sur trois est totalement en accord avec l'énoncé 
suivant: "Je pense qu'il est important de connaître les structures grammaticales ainsi 
que les aspects morphologiques et syntaxiques de l'espagnol pour en arriver à maîtriser 
cette langue." Cet enseignant est celui du groupe des apprenants intermédiaires. 
Pour savoir quelles sont les caractéristiques d'un apprenant compétent à l'oral selon les 
enseignants participant à notre recherche, nous nous sommes penchée sur la question six 
de la section B du questionnaire. Le tableau 3 présente leurs réponses. 
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TABLEAU 3 
Réponses fournies à la question six de la section B 
Q6 
Enseignants Caractéristiques d'un apprenant compétent à l'oral 
Enseignant débutant La maîtrise de tous les aspects de la langue dont la phonétique, 
phonologie, syntaxe, morphologie, le lexique, etc. 
Enseignant intermédiaire Il connaît les expressions linguistiques propres à l'oral et il a une 
bonne prononciation de la chaîne parlée. 
Enseignant avancé Savoir un vocabulaire adapté au niveau, les verbes dans les temps les 
plus utilisés. Savoir exprimer ses idées d'une façon claire et 
compréhensible. 
D'après les réponses des enseignants, il semble qu'un apprenant compétent à l'oral sait 
maîtriser la plupart des composantes d'une langue, c'est-à-dire les structures 
grammaticales, la syntaxe, la morphologie, le lexique, la phonétique ainsi que la 
phonologie. 
4.2.3 Section C : La correction à l'oral 
Nous nous attarderons maintenant aux réponses fournies aux questions fermées et aux 
questions ouvertes de la section C portant sur la correction à l'oral. 
D'abord, les réponses à la question un nous ont indiqué que les enseignants des trois 
groupes pensent qu'il est important de réagir quand un apprenant commet une erreur en 
parlant. L'enseignant du groupe des débutants affirme corriger ses étudiants la plupart 
du temps alors que les enseignants des niveaux intermédiaire et avancé disent corriger 
souvent leurs étudiants. La question quatre de la partie C était une question ouverte et 
visait à recueillir des exemples de correction d'énoncés fautifs pour voir de quelle façon 
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les enseignants avaient COITigé les étudiants dans ces cas précis. Le tableau 4 fait état des 
réponses fournies par les enseignants. 
TABLEAU 4 
Réponses fournies à la question quatre de la section C 
Q4 
Enseignants Correction d'un énoncé fautif à l'oral 
Enseignant débutant fo soy cansado. On a revu les usages de ser et estar et redit la phrase 
correctement. 
Enseignant intermédiaire La conjugaison du verbe preferir. L'erreur: preferio à la place de 
preflero. 
Enseignant avancé Fui en Francia. Je corrige la préposition et l'étudiant(e) l'utilise d'une 
manière correcte lorsqu'il répète la phrase dans l'immédiat. 
Les réponses obtenues ne nous ont pas permis de savoir de quelle manière les 
enseignants avaient corrigé les structures grammaticales fautives, mais nous avons 
quand même constaté que les étudiants des groupes débutant et avancé avaient dû 
répéter les énoncés correctement après qu'une intervention corrective eut été faite. 
La question cinq de la partie sur la correction à l'oral nous indiquait quelle intervention 
chaque enseignant croit avoir faite dans l'exemple qu'il a donné à la question six. Les 
réponses obtenues révèlent que les enseignants des niveaux débutant et intermédiaire 
pensent avoir incité l'apprenant à trouver la forme correcte en posant des questions ou 
en lui demandant de reformuler l'énoncé alors que l'enseignant du niveau avancé dit 
avoir répété l'erreur en changeant de ton de voix pour indiquer à l'apprenant que 
quelque chose n'allait pas dans la formulation de son énoncé. Malheureusement, les 
situations décrites à la question quatre ne nous pas permis de savoir quelles interventions 
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précises avaient été faites dans chaque cas. Les réponses à la question cinq n'ont donc 
pas pu être validées par les exemples de correction fournis à la question quatre. 
La question SIX de la section C nous a permis de savoir quels sont les types 
d'intervention corrective les plus utilisés par les enseignants des groupes participant à 
notre étude. Le tableau 5 présente les réponses fournies à cette question. 
TABLEAU 5 
Réponses fournies à la question six de la section C 
Q6 Enseignants 
Types d'intervention corrective les plus Débutant Intermédiaire Avancé 
utilisés 
Correction explicite X 
Reformulation 
Répétition de l'erreur X X 
Demande de clarification X 
Indice métalinguistique X X 
Incitation X X X 
Le tableau 5 met en lumière que les trois enseignants disent utiliser l'incitation et que 
l'indice métalinguistique ne semble être utilisé que par l'enseignant des débutants et 
l'enseignant des intermédiaires. En observant le tableau 5, nous constatons aussi que 
l'enseignant des apprenants débutants et l'enseignant des apprenants avancés disent 
avoir recours à la répétition de l'erreur, alors que seul l'enseignant des apprenants 
débutants pense utiliser la demander de clarification et seul l'enseignant des avancés 
croit avoir recours à la correction explicite. 
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Nous avons ensuite regardé les réponses fournies à la question demandant aux 
enseignants s'ils trouvent les types de corrections qu'ils utilisent efficaces. Le tableau 6 
présente les réponses données à la question sept. 
TABLEAU 6 
Réponses fournies à la question sept de la section C 
Q7 
Enseignants Efficacité des types de correction les plus utilisés 
Enseignant débutant Ces types de correction sont efficaces car elles permettent de 
conscientiser l'étudiant avec la source de l'erreur et l'incite à la 
corriger. 
Enseignant intermédiaire	 Oui, la prise de conscience est d'une importance moyenne dans la 
correction des erreurs. 
Enseignant avancé	 Oui, surtout changer le ton en disant l'erreur ou changer le regard, le 
visage ou grimace, etc. 
A la lumière des informations présentées dans le tableau 6, nous pouvons noter que 
l'enseignant des apprenants débutants croit que la répétition de l'erreur, la demande de 
clarification, l'indice métalinguistique et l'incitation permettent à ses étudiants de 
comprendre leur erreur tout en s'auto-corrigeant. Quant à l'enseignant des apprenants 
intermédiaires, il semble penser que l'indice métalinguistique ainsi que l'incitation sont 
relativement efficaces pour que les apprenants se rendent compte de leurs erreurs et les 
corrigent par la suite. Enfin, l'enseignant des apprenants avancés soutient que la 
correction explicite, la répétition de l'erreur et l'incitation sont efficaces, mais il 
n'explique pas pourquoi. 
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4.3 Présentation des statistiques descriptives associées au questionnaire des 
apprenants 
Après aVOIr présenté les statistiques descriptives associées au questionnaire des 
enseignants, la partie suivante sera consacrée à la présentation des pourcentages de 
réponses par question fermée et des réponses fournies aux questions ouvertes en lien 
avec la production orale en espagnol, la perception de la reformulation d'un énoncé 
fautif et la répétition sans correction ainsi que la correction à ['oral pour les apprenants 
débutants, intermédiaires et avancés. 
Nous ferons d'abord la présentation des informations factuelles recueillies grâce à la 
section A du questionnaire des apprenants débutants, intermédiaires et avancés. Nous 
nous attarderons ensuite aux pourcentages de réponses par question fermée ainsi qu'aux 
réponses fournies aux questions ouvertes en lien avec la production orale en espagnol, la 
perception de la reformulation et de la répétition non corrective et finalement, la 
correction à l'oral. 
4.3.1 Section A : Informations factuelles 
Le tableau 7 présente les caractéristiques des apprenants pour les groupes débutant, 
intermédiaire et avancé. 
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TABLEAU 7 
Pourcentages de réponses pour les questions de la section A 
Caractéristiques 
Sexe 
Moyenne d'âge 
Langue maternelle 
Langue parlée avec la 
famille 
Langue parlée avec les amis 
Apprenants inscrit au 
certificat en espagnol 
Ont déjà voyagé dans un 
pays hispanophone 
Débutants
 
66,6% F, 33,4% M
 
25
 
Français: 91 %
 
Arabe: 4,5%
 
Vietnamien: 4,5%
 
Français: 77,3%
 
Franç. & Anglais: 13,7%
 
Arabe: 4,5%
 
Franç. & Vietnamien:
 
4,5%
 
Français: 86,4%
 
Franç. & Ang.: 9,1%
 
Franç. Ang. & Italien:
 
4,5%
 
0% 
50% 
Apprenants 
Intermédiaires
 
78,3% F, 21,7% M
 
27
 
Français: 91,3%
 
Taiwanais : 4,35%
 
Farsi : 4,35%
 
Français: 82,6%
 
Franç. & Anglais: 4,35%
 
Franç. & Italien: 4,35%
 
Franç. Ang. & Bulgare:
 
4,35%
 
Farsi : 4,35%
 
Français: 69,6%
 
Anglais: 4,35%
 
Franç. & Ang. : 21,7%
 
Franç. Ang. Italien &
 
Farsi : 4,35%
 
13% 
73,9% 
Avancés 
83,3% F, 16,7% M 
31 
Français: 79,2% 
Arabe: 12,5% 
Hongrois: 4,2% 
Bulgare: 4,2% 
Français: 66,5% 
Franç. & Arabe: 8,3% 
Franç. & Anglais: 4,2% 
Franç. & Créole: 4,2% 
Franç. Arabe & Esp. : 
4,2% 
Arabe & Ang. : 4,2% 
Esp. & Hongrois: 4,2% 
Bulgare: 4,2% 
Français: 54,1% 
Franç. & Anglais: 16,7% 
Anglais: 8,3% 
Franç. & Esp. : 8,3% 
Franç. Arabe Ang. & 
Roumain: 4,2% 
Franç. Arabe & Esp. 
4,2% 
Roumain & Hongrois: 
4,2% 
41,6% 
91,7% 
Dans le groupe des débutants, 14 personnes sur 21 sont des filles. La moyenne d'âge 
pour ce groupe est de 25 ans, les apprenants les plus jeunes ayant 21 ans et le plus âgé 
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comptant 40 ans. La langue maternelle de la grande majorité des apprenants du groupe 
des débutants est le français. Quant au groupe des intermédiaires, il compte 23 
apprenants et seulement cinq d'entre eux sont de sexe masculin. La moyenne d'âge pour 
ce groupe est de 27 ans, les apprenants les plus jeunes ayant 20 ans et le plus âgé 
comptant 59 ans. La langue maternelle de la grande majorité des apprenants du groupe 
des débutants est le français. Dans le groupe des avancés, 20 personnes sur 24 sont des 
filles. La moyenne d'âge pour ce groupe est un peu plus élevée que celle des groupes 
débutant et intermédiaire, c'est-à-dire 31 ans. L'apprenant le plus jeune a 20 ans alors 
que le plus âgé compte 55 ans. Tout comme pour les groupes des débutants et des 
intermédiaires, la langue maternelle de la grande majorité des apprenants du groupe des 
débutants est le français. 
Dans le cas des apprenants de niveau débutant, le français semble être aussi la langue la 
plus parlée avec la famille et les amis. Pour les apprenants de niveau intermédiaire, le 
français semble être aussi première langue parlée avec la famille et les amis, la 
deuxième étant l'anglais. Comme pour tous les autres groupes, dans le cas des 
apprenants de niveau avancé, le français est la langue la plus parlée avec la famille et les 
amis. Il convient cependant de mentionner que c'est dans une proportion moins élevée 
que pour les autres groupes. 
Les apprenants débutants sont inscrits à l'Université du Québec à Montréal dans des 
programmes variés, mais 18,2% sont des étudiants libres. Aucun participant n'est inscrit 
au certificat en espagnol. Pour la très grande majorité, soit à 91 %, les apprenants 
débutants étudient l'espagnol depuis un mois seulement et 50% des débutants n'ont 
jamais voyagé dans un pays hispanophone. 
Tout comme les débutants, les apprenants intermédiaires sont inscrits à l'Université du 
Québec à Montréal dans des programmes variés. Il convient de mentionner que 30,4% 
d'entre eux sont des étudiants libres et que 13 % des apprenants sont inscrits au certificat 
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en espagnol. Pour près de la moitié des apprenants, soit à 47,8%, les apprenants 
intermédiaires étudient l'espagnol depuis un an. L'apprenant comptant le plus d'années 
d'expérience en apprentissage de l'espagnol a affirmé étudier l'espagnol depuis sept ans 
alors que l'apprenant ayant le moins d'expérience a dit étudier l'espagnol depuis un 
mois seulement. Toujours dans le groupe des intermédiaires, 73,9% ont déjà voyagé 
dans un pays hispanophones. Les destinations les plus populaires semblent être le 
Mexique et Cuba. 
Les apprenants avancés sont inscrits à l'Université du Québec à Montréal dans des 
programmes variés, mais 41,6% d'entre eux sont inscrits au certificat en espagnol, ce qui 
contraste avec le cas des groupes débutant et intermédiaire. En effet, ces deux derniers 
groupes comptent beaucoup moins d'étudiants inscrit au certificat en espagnol. Dans le 
cas des avancés, seulement 8,3% des apprenants sont des étudiants libres. En général, 
soit à 75%, les apprenants avancés compte un an à cinq ans d'expérience en 
apprentissage de l'espagnol et 91,7% des avancés ont déjà voyagé dans un pays 
hispanophone, les destinations de prédilection étant Cuba, le Mexique et l'Espagne. 
4.3.2 Section B : La production orale en espagnol 
Nous examinerons maintenant les pourcentages obtenus par item à réponse fermée ainsi 
que les réponses fournies aux questions ouvertes pour la section B du questionnaire, à 
savoir la section portant sur la production orale en espagnol. Pour ce faire, nous nous 
sommes d'abord penchés sur la question un de la section B. Le tableau 8 fait état des 
réponses des apprenants. 
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TABLEAU 8 
Pourcentages de réponses pour la question un de la section B 
QI 
Aimer parler espagnol 
Apprenants Totalement en Partiellement en En désaccord 
accord accord 
Débutants 50% 50% 0% 
Intermédiaires 69,9% 26,1% 0% 
Avancés 87,5% 12,5% 0% 
À la lumière des données présentées dans le précédent tableau, nous constatons que chez 
les apprenants débutants, 50% affirment aimer parler en espagnol alors que 50% disent 
être partiellement en accord avec le fait d'aimer parler en espagnol. Chez les apprenants 
intermédiaires, 69,6 % affirment aimer parler en espagnol, 26, 1% disent être 
partiellement en accord avec le fait d'aimer parler en espagnol et 4,3% déclarent ne pas 
aimer parler espagnol. Chez les apprenants avancés, 87,5% affirment aimer parler en 
espagnol alors que seulement 12,5% disent être partiellement en accord avec le fait 
d'aimer parler en espagnol. Malheureusement, aucune question de clarification n'a 
permis d'expliquer les réponses des participants à la question un. 
Le pourcentage représentant le temps laissé aux apprenants débutants pour produire 
oralement en espagnol varie énormément d'un apprenant à l'autre. Le tableau 9 présente 
le temps moyen consacré à l'expression orale pour chacun des groupes. 
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TABLEAU 9 
Pourcentages de réponses pour la question deux de la section B 
Q2 
Apprenants % consacré à l'expression orale 
Débutants 36,3% 
Intermédiaires 30,2% 
Avancés 38,3% 
À la lumière des pourcentages du tableau 9, nous avons constaté qu'en moyenne, selon 
les apprenants débutants, 36,3% du temps en classe est consacré à produire oralement. 
En moyenne, selon les apprenants intermédiaires, 30,2% du temps en classe est consacré 
à produire oralement. Enfin, nous avons calculé qu'en moyenne, selon les apprenants 
avancés, 38,3% du temps en classe est consacré à produire oralement. 
À la question quatre de la section B, nous nous sommes intéressée aux activités 
permettant aux apprenants de s'exercer à l'oral en espagnol. Le tableau 10 présente des 
exemples de réponses données à cette question. 
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TABLEAU 10 
Exemples de réponses fournies à la question quatre de la section B 
Apprenants 
Débutants 
Intermédiaires 
Avancés 
Q4
 
Activités permettant de s'exercer à J'oral
 
Lecture, réponses aux exercices, dialogues. 
Dialogues avec le voisin et répéter après le prof. 
Des dialogues et lecture à haute voix. 
Lire nos réponses et répéter les informations. 
La lecture, les dialogues, les activités en équipe, on répète des mots, 
phrases et même des expressions avec le professeur. 
Dire les réponses aux exercices à tour de rôle. Répéter ensemble des 
nouvelles notions théoriques écrites au tableau. 
Répéter des phrases et des mots. 
Répondre à des questions et faire des exposés oraux. 
Lire à haute voix, productions orales à faire devant la classe.
 
Poser des questions, 1ire et présentations orales.
 
Questions-Réponses. Présentation orale.
 
Réponses aux exercices, questions, oraux.
 
Oraux, répondre à des questions et lecture à voix haute.
 
Lire, faire un oral.
 
Les oraux et les lectures.
 
Parler des articles.
 
Discussions d'un article, questions, présentations orale.
 
Présentations orales, conversations entre étud iants.
 
Discuter sur des sujets d'actualité, sur des films. Présentations orales
 
devant le groupe.
 
Les oraux, parler avec les autres. Par exemple, dans notre cours, nous
 
devons présenter des sujets d 'actual ité et en discuter.
 
Exposés oraux sur des articles de journaux. Échanges entre les
 
étudiants sur des thèmes variés.
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Les réponses données à la question quatre de la section B nous ont permis d'identifier 
trois activités principales permettant aux apprenant débutants de s'exercer à l'oral: les 
dialogues, la lecture à haute voix et la répétition. Chez les apprenants intermédiaires, 
nous avons identifié quatre activités leur permettant de s'exercer à l'oral: la lecture à 
haute voix, les activités grammaticales dans le cahier, les présentations orales et les 
activités de questions et réponses. Enfin, chez les apprenants avancés, nous avons retenu 
deux activités principales permettant aux apprenant de s'exercer à l'oral: les 
discussions, surtout à propos d'articles de journaux, ainsi que les présentations orales. 
La question cinq de la partie B portait sur les caractéristiques d'un apprenant compétent 
en espagnol à l'oral. Le tableau Il présente des exemples de réponses à cette question. 
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TABLEAU Il 
Exemples de réponses fournies à la question cinq de la section B 
Apprenants
 
Débutants
 
Interméd ia ires 
Avancés 
Q5 
Caractéristiques d'un apprenant compétent en espagnol à l'oral 
Courageux dans la prise de parole, motivé, capable de ne pas trop 
comparer la langue maternelle et la langue seconde. 
Curieux, motivé, capable de se lancer dans le discours oral. 
Motivation, volonté, participation aux exercices. 
Quelqu'un qui essaie même sans être sûr de lui. 
Variété de vocabulaire, fluidité. 
Savoir la grammaire et savoir bien prononcer. 
La pratique, l'étude du vocabulaire, des verbes, des temps de 
conjugaison et de la grammaire. 
Bonne prononciation et conjugaison des verbes. 
Avoir un bon débit et un vocabulaire riche. Éviter les fautes 
grammaticales. La prononciation est aussi importante. 
Le langage doit « couler », être fluide. L'apprenant doit utiliser un 
vocabulaire varié. 
Bien prononcer les syllabes toniques. 
Accent et minimum de grammaire. 
Ouvert d'esprit, extraverti et bonne diction. 
Confiance en soi, audace, motivation. 
Conjuguer les verbes. Connaître et utiliser beaucoup de vocabulaire 
varié. 
Pas gêné de parler. 
Il n'est pas gêné de parler dans une langue non maîtrisée et n'est pas 
susceptible par rapport aux commentaires reçus. 
Vocabulaire, phrases complètes, prononciation et fluidité. 
Maîtriser le vocabulaire et la grammaire, aisance à parler, connaître 
les expressions idiomatiques. 
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Nous avons été surprise de constater que, pour les apprenants débutants, la motivation et 
la volonté d'apprendre semblent être les caractéristiques principales d'un apprenant 
compétent à l'oral. Il est intéressant de comparer, pour cette même question, les 
réponses des débutants avec la réponse de l'enseignant, soit celle-ci: "La maîtrise de 
tous les aspects de la langue dont la phonétique, phonologie, syntaxe, morphologie, le 
lexique, etc.". 
En observant les réponses obtenues à la question cinq, nous avons constaté que, pour les 
apprenants intermédiaires, la maîtrise des structures grammaticales, de la morphologie, 
du lexique et de la phonologie de l'espagnol semblent être les caractéristiques 
principales d'un apprenant compétent à l'oral. 
Toujours en analysant les données du tableau Il, nous avons été un peu étonnée de 
constater que, pour les apprenants avancés, l'ouverture d'esprit et la confiance en soi 
tout autant que la maîtrise des structures grammaticales, de la morphologie, du lexique et 
de la phonologie semblent être les caractéristiques principales d'un apprenant compétent 
à l'oral. Il est intéressant de remarquer que la définition de la compétence à l'oral faite 
par les avancés englobe la vision des débutants ainsi que celle des intermédiaires. 
Comparons maintenant, pour cette même question, les réponses des avancés avec la 
réponse de l'enseignant, c'est-à-dire : "Savoir un vocabulaire adapté au niveau, les 
verbes dans les temps les plus utilisés. Savoir exprimer ses idées d'une façon claire et 
compréhensible". 
Les réponses des apprenants à la question six de la partie sur la production orale nous 
ont renseignée sur la perception qu'ont les apprenants de leur compétence en espagnol à 
l'oral. Le tableau 12 fait état de ces réponses. 
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TABLEAU 12 
Pourcentages de réponses fournies à la question six de la section B 
Q6 
Compétence en espagnol à l'oral 
Excellente Très Bonne Moyenne Faible Mauvaise 
Apprenants bonne 
Débutants 0% 0% 18,2% 45,5% 27,2% 9,1% 
Intermédiaires 4,35% 4,35% 13% 43,5% 26,1% 8,7% 
Avancés 0% 12,5% 41,7% 41,7% 4,2% 0% 
La plupart des apprenants du groupe débutant considèrent que leur compétence à parler 
espagnol est plutôt moyenne. Tout comme pour débutants, la majorité des apprenants du 
groupe intermédiaire considèrent que leur compétence à parler espagnol est plutôt 
moyenne. En général, les apprenants du groupe avancé considèrent que leur compétence 
à parler espagnol est bonne ou moyenne. Certains apprenants, dans une proportion de 
12,5%, pensent être très bons à l'oral, ce qui est un élément nouveau par rapport aux 
groupes débutant et intermédiaire. 
Le tableau 13 présente les réponses des apprenants à la question sept de la section B du 
questionnaire. 
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TABLEAU 13 
Pourcentages de réponses fournies à la question sept de la section B 
Q7 
Souhaite améliorer la compétence à parler espagnol 
Apprenants Totalement en accord Partiellement en En désaccord 
accord 
Débutants 100% 0% 0% 
Intermédiaires 95,65% 4,35% 0% 
Avancés 91,7% 8,3% 0% 
Tous les apprenants débutants sont totalement en accord avec l'énoncé de l'item sept, à 
savoir: "Je souhaite améliorer ma compétence à parler espagnol". Tous les apprenants 
intermédiaires, excepté un seul, sont totalement en accord avec l'énoncé précédent et 
tous les apprenants avancés, sauf deux personnes, sont totalement en accord avec ce 
même énoncé de l'item sept. Aucune question de clarification ne nous a permis 
d'expliquer que deux étudiants soient partiellement en accord avec l'énoncé précédent. 
Les réponses apportées à la question huit nous ont permis de constater qu'en général, 
tous les apprenants croient qu'il est important de connaître la grammaire de l'espagnol 
pour en amver à maîtriser cette langue. Le tableau 14 présente les réponses des 
apprenants. 
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TABLEAU 14 
Pourcentages de réponses fournies à la question huit de la section B 
Q8 
Important de connaître la grammaire de l'espagnol pour maîtriser cette 
Apprenants langue 
Totalement en accord Partiellement en En désaccord 
accord 
Débutants 100% 0% 0% 
Intermédiaires 78,3% 21,7% 0% 
Avancés 70,8% 29,2% 0% 
À la lumière des données du tableau 15, nous pouvons affirmer que tous les apprenants 
du groupe débutant pensent qu'il est important de connaître la grammaire de l'espagnol 
pour en arriver à maîtriser cette langue. Quant aux apprenants du groupe intermédiaire, 
la grande majorité d'entre eux, soit 78,3%, pensent aussi qu'il est important de connaître 
la grammaire de l'espagnol pour en arriver à maîtriser cette langue. Les apprenants ayant 
répondu qu'ils sont partiellement d'accord avec le fait qu'il soit important de connaître 
la grammaire d'une langue pour en arriver à la maîtriser représentent 21,7% du groupe et 
malheureusement, aucune question de clarification ne nous a permis de mieux 
comprendre cette réponse. Enfin, nous constatons que, comme pour les deux autres 
groupes, la majorité des apprenants du groupe avancé pensent qu'il est important de 
connaître la grammaire de l'espagnol pour en arriver à maîtriser cette langue. 
Cependant, certains avancés, dans une proportion de 29,2%, ne sont que partiellement en 
accord avec l'importance de connaître la grammaire d'une langue pour la maîtriser. 
Encore ici, comme les apprenants ne devaient pas justifier leur réponse, il nous est 
impossible d'expliquer les raisons qui ont motivé le choix "partiellement en accord". 
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Nous nous sommes penchée sur la question neuf de la section B du questionnaire pour 
savoir si les apprenants s'exercent à employer les nouveaux éléments grammaticaux 
qu'ils apprennent, s'ils apprécient les corrections portant sur un aspect grammatical et 
s'ils demandent des explications lorsqu'ils se questionnent sur l'emploi d'un élément 
grammatical. Le tableau 15 présente les réponses obtenues à la question neuf. 
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TABLEAU 15 
Pourcentages de réponses fournies à la question neuf de la section B 
Je m'exerce à employer dans différentes situations les nouveaux 
éléments grammaticaux que j'apprends en espagnol pour en 
arriver à les maîtriser. 
Apprenants Souvent Parfois Rarement 
Débutants 45,5% 50% 4,5% 
Intermédiaires 30,4% 43,5% 26,1% 
Avancés 54,2% 33,3% 12,5% 
Quand je me trompe sur un aspect grammatical en espagnol, 
j'apprécie que quelqu'un me corrige. 
Apprenants Souvent Parfois Rarement 
Débutants 91% 4,5% 4,5% 
Intermédiaires 87% 8,7% 4,3% 
Avancés 66,7% 25% 8,3% 
Quandje me questionne sur l'emploi d'un élément grammatical 
en espagnol, je demande des explications à un hispanophone ou 
à un apprenant de niveau plus avancé. 
Apprenants Souvent Parfois Rarement 
Débutants 91% 4,5% 4,5% 
Intermédiaires 87% 8,7% 4,3% 
Avancés 66,7% 25% 8,3% 
En examinant les résultats du précédent tableau, nous constatons qu'en général, les 
débutants s'exercent assez souvent à employer les nouveaux éléments grammaticaux 
qu'ils ont appris en espagnol, qu'ils apprécient les corrections portant sur un aspect 
grammatical et qu'assez souvent, ils demandent des explications lorsqu'ils ne sont pas 
sûrs de savoir employer un élément grammatical en particulier. Nous remarquons 
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également qu'en général, les intermédiaires s'exercent parfois à employer les nouveaux 
éléments grammaticaux qu'ils ont appris en espagnol, que la plupart du temps, ils 
apprécient les corrections portant sur un aspect grammatical et qu'ils demandent souvent 
des explications lorsqu'ils ne sont pas sûrs de savoir employer un élément grammatical 
en particulier. Enfin, nous constatons que la majorité des avancés s'exercent assez 
souvent à employer les nouveaux éléments grammaticaux qu'ils ont appris en espagnol. 
Nous remarquons aussi que les avancés, encore plus que les débutants ou les 
intermédiaires, apprécient les corrections portant sur un aspect grammatical et que 
souvent, ils demandent des explications lorsqu'ils ne sont pas certains de savoir 
employer un élément grammatical en particulier. 
4.3.3 Section C : Perception de la reformulation d'un énoncé fautif et de la 
répétition sans correction 
Dans cette partie, nous nous attarderons aux réponses données aux questions fermées et 
aux questions ouvertes de la section C portant sur la correction à l'oral. D'abord, nous 
avons voulu savoir s'il arrive aux apprenants de remarquer que l'enseignant répète un 
énoncé correct pour indiquer qu'il écoute. Le tableau 16 présente les pourcentages de 
réponses à la question un de la section C. 
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TABLEAU 16 
Pourcentages de réponses fournies à la question un de la section C 
QI 
Vous arrive-t-il de remarquer que l'enseignant répète un énoncé 
correct pour indiquer qu'il écoute? 
Apprenants Oui Ça dépend Non 
Débutants 91% 4,5% 4,5% 
Intermédiaires 87% 8,7% 4,3% 
Avancés 66,7% 25% 8,3% 
D'après les réponses fournies à la question un de la section C, la très grande majorité 
des débutants affirment qu'il leur arrive de remarquer que l'enseignant répète un énoncé 
correct pour indiquer qu'il écoute. Une seule personne ayant répondu "Ça dépend" à la 
question un, une seule réponse a été donnée à la question de clarification numéro deux: 
"Parfois le professeur a l'intention de donner l'accent sur un terme donné, alors il répète 
l'énoncé dans ce sens". À en juger par cette réponse, nous pouvons conclure qu'il arrive 
à l'enseignant de répéter un énoncé correct pour en améliorer la prononciation. Tout 
comme pour les débutants, en général, les intermédiaires disent remarquer que 
l'enseignant répète un énoncé correct pour indiquer qu'il écoute. Un seul participant a 
répondu "non" à la question un et deux participants ont répondu "Ça dépend". Deux 
justifications ont alors été données à la question de clarification numéro deux: "Je n'ai 
pas vraiment eu l'occasion de remarquer puisque les échanges sont minimes et il 
s'exprime beaucoup en français" et "Parfois l'enseignant répète et parfois non. Il va 
souvent corriger les erreurs sans répéter par la suite toute la phrase". À la lumière des 
réponses fournies, nous pouvons conclure qu'au moins un étudiant du groupe des 
intermédiaires pense qu'il Y a peu de correction à l'oral et qu'au moins une personne 
semble confondre la reformulation d'un énoncé fautif et la répétition sans correction. 
Pour ce qui est des avancés, six étudiants ont répondu "Ça dépend" à la question un, 
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mais seulement cinq d'entre eux ont répondu à la question de clarification numéro deux: 
"Ça dépend si c'est au début ou à la fin du cours", "Ça dépend si je porte attention ou 
non", "On se fait répéter pour avoir dit quelque chose de particulièrement difficile ou 
littéraire ou qui peut paraître nouveau pour les autres", "C'est plutôt pour indiquer qu'il 
a bien compris l'énoncé et parfois le reprendre correctement si nécessaire" et "Il est 
possible que le prof n'ait pas répété l'énoncé et que j'aie bien remarqué qu'il ou qu'elle 
a écouté ce que j'ai dit". En examinant ces réponses, nous pouvons conclure que les 
avancés ne portent pas toujours attention aux interventions de leur enseignant. 
La question trois visait à savoir s'il arnve aux apprenants de remarquer que leur 
enseignant les corrige à l'oral. Le tableau 17 fait état des réponses obtenues à cette 
question. 
TABLEAU 17 
Pourcentages de réponses fournies à la question trois de la section C 
Q3 
Vous arrive-t-îl de remarquer que votre enseignant vous corrige 
à l'oral? 
Apprenants Oui Ça dépend Non 
Débutants 95,5% 4,5% 0% 
Intermédiaires 95,7% 4,3% 0% 
Avancés 83,3% 16,7% 0% 
À la lecture du tableau 17, il est possible de constater que 95,5% des débutants 
affirment remarquer que leur enseignant les corrige à l'oral. Une seule personne a 
répondu que cela dépend et a justifié sa réponse en ces termes: "Il y a souvent 
correction à l'oral, mais pas à chaque fois qu'une erreur est commise". Quant aux 
intermédiaires, 95,7% d'entre eux affirment remarquer les corrections qui leur sont faites 
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à l'oral. Une seule personne a répondu "ça dépend" et a justifié sa réponse comme suit: 
"Il répond souvent en français. Cependant, lors d'échanges ou de lectures, il lui arrive de 
corriger". Pour leur part, 83,3 % des avancés disent remarquer les corrections à l'oral 
que l'enseignant leur formule. Une seule personne a répondu "non" et quatre personnes 
ont répondu "ça dépend". Ces quatre personnes ont justifié leur réponse en ces termes: 
"C'est plutôt rare", "Elle ne le fait pas systématiquement", "Depuis le début du cours, 
elle ne m'a corrigée qu'une seule fois, alors que j'ai bien fait plus d'une erreur à l'oral 
en cinq semaines ... " et "Pendant que l'on discute entre élèves, elle passe pour voir si 
tout va bien, mais n'a pas vraiment la chance de me corriger. Elle nous corrige plus 
quand on parle devant toute la classe". À en juger par leurs réponses, ces quatre 
apprenants pensent que leur enseignant ne les cOlTige pas régulièrement à l'oral. 
4.3.4 Section D : Appréciation des interventions de l'enseignant en réponse à 
une erreur commise à l'oral 
Nous présenterons maintenant les résultats associés à la section portant sur 
l'appréciation des interventions de l'enseignant en réponse à une erreur commise à 
l'oral, soit la section D. D'abord, nous avons voulu savoir si les apprenants apprécient 
que l'enseignant intervienne quand ils commettent une erreur à l'oral. Le tableau 18 
présente les pourcentages de réponses à la question un de la section D. 
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TABLEAU 18 
Pourcentages de réponses fournies à la question un de la section D 
Q3 
J'apprécie que l'enseignant intervienne quand je commets 
une erreur en parlant. 
Apprenants Beaucoup Ça dépend Pas du tout 
Débutants 85,7% 14,3% 0% 
Intermédiaires 78,3% 21,7% 0% 
Avancés 87,5% 12,5% 0% 
Les réponses obtenues à la question un nous ont démontré que de façon générale, les 
débutants, les intermédiaires et les avancés apprécient beaucoup les corrections à l'oral. 
La question deux de la section D visait à clarifier la réponse "Ça dépend" de la question 
un. Seulement 14,3% des débutants, soit trois persormes ont répondu "ça dépend" à la 
question trois. Quant aux intermédiaires, seulement 21,7% d'entre eux, soit cinq 
persormes, ont répondu "ça dépend" à la question trois et chez les avancés, seulement 
12,5% d'entre eux, soit trois persormes, ont répondu "ça dépend" à cette même question. 
Les justifications apportées à ce choix par des apprenants de chacun des trois groupes 
sont présentées dans le tableau 19. 
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TABLEAU 19 
Réponses fournies à la question deux de la section D 
Q2 
Justifications 
Apprenants 
Débutants C'est chiant malS constructif, ou encore nécessaire pour 
avancer, mais pas très agréable sur le coup! 
En général, j'aime ça mais pas toujours. 
Je n'aime pas être corrigée à chaque fois que j'ouvre la bouche! 
Intermédiaires Pas devant toute la classe. 
Ça peut être gênant, mais ça aide à s'améliorer. 
Je n'aime pas être corrigée sur plusieurs choses en même temps 
quand je parle. 
Oui, j'apprécie. Seulement parfois, il ne répond pas à la 
question et il demande de répéter après lui et je n'aime pas 
répéter. 
S'il y a du temps, parce que nous sommes nombreux. 
Avancés Ça dépend de la manière dont il me corrige: en se moquant de 
moi ou en me corrigeant pour que j'apprenne. 
Si c'est vraiment une erreur ou non. 
Doit être fait objectivement. Je n'apprécie pas qu'on se moque 
de moi. 
Pour savoir comment se sentent les apprenants lorsque l'enseignant intervient en réponse 
à une erreur commise à l'oral, nous nous sommes penchée sur les réponses fournies à la 
question trois de la section D. Le tableau 20 présente les pourcentages associés à cette 
question. 
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TABLEAU 20 
Pourcentages de réponses fournies à la question trois de la section D 
Q3 
Comment vous sentez-vous lorsque l'enseignant intervient à l'oral? 
Très bien Plutôt bien Mal à l'aise Très mal à 
l'aise 
Apprenants 
Débutants 33,3% 66,7% 0% 0% 
Intermédiaires 73,9% 21,74% 4,36% 0% 
Avancés 70,8% 29,2% 0% 0% 
En analysant les réponses des apprenants à la question trois de la section D, nous avons 
constaté que la majorité des débutants se sentent plutôt bien lorsqu'ils sont corrigés. 
Cette constatation concorde avec le fait que les débutants disent beaucoup aimer les 
corrections à l'oral. Nous sommes également arrivée à la conclusion que les 
intermédiaires et les avancés se sentent très bien lorsqu'ils sont corrigés à l'oral. Encore 
une fois, cela concorde avec le fait qu'autant les intermédiaires que les avancés disent 
aimer beaucoup les corrections à l'oral. 
La question quatre visait à savoir si les apprenants jugent important que l'enseignant 
réagisse quand ils commettent une erreur en parlant. Le tableau 21 fait état des 
pourcentages associés à leurs réponses. 
74 
TABLEAU 21 
Pourcentages de réponses fournies à la question quatre de la section D 
Q4 
Important que l'enseignant réagisse aux erreurs commises à l'oral 
Apprenants En accord Partiellement en En désaccord 
accord 
Débutant 85,7% 14,3% 0% 
Intermédiaire 82,6% 17,4% 0% 
Avancé 91,7% 8,3% 0% 
En observant les pourcentages de réponses à la question quatre, nous pouvons dire que 
les débutants affirment à 85,7% qu'il est important que l'enseignant réagisse quand un 
apprenant comment une erreur en parlant. Les intermédiaires pensent de même à 82,6% 
alors que les avancés disent à 91,7% qu'il est important que l'enseignant réagisse quand 
un apprenant comment une erreur en parlant. Les justifications des participants ayant 
déclaré qu'ils étaient partiellement en accord avec J'importance des interventions 
correctives à l'oral sont présentées dans le tableau 22. 
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TABLEAU 22 
Réponses fournies à la question cinq de la section D 
Apprenants
 
Débutants
 
Intermédiaires 
Avancés 
Q5
 
Justifications
 
Il ne peut pas corriger toutes les erreurs, surtout au nIveau
 
débutant.
 
Trop de correction peut nuire à la fluidité de l'échange.
 
Sans détruire sa confiance et sa fluidité ou le détourner de la
 
langue, il est tout de même nécessaire de corriger les
 
inexactitudes.
 
En privé, pas devant tout le monde.
 
Cela dépend de l'erreur (gravité) et du niveau de l'apprenant. Si
 
l'enseignant considère qu'il est essentiel de corriger l'erreur
 
avec un apprenant particulier, il croit qu'il peut se fier à son
 
jugement.
 
Oui, mais sur une chose à la fois. Sinon j'oublie tout.
 
Parce que quelques personnes qui sont gênées ou qui parlent
 
peu peuvent s'empêcher de le faire de peur d'être reprises.
 
Parfois il serait trop long de corriger toutes les erreurs.
 
Les cours à l'université se déroulent en contexte social. Il est
 
donc important de ne pas s'acharner à corriger toujours la même
 
personne ou encore le faire régulièrement lors d'une
 
présentation orale. Sinon c'est de la pression sociale et c'est
 
embarrassant devant les pairs.
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Afin de savoir si les apprenants peuvent distinguer différents types de rétroaction 
corrective à l'oral, nous nous sommes attardée aux questions six et sept de la section D. 
À la question six, nous demandions aux apprenants de raconter ce qui s'était passé 
lorsque leur enseignant les avait repris à l'oral sur un énoncé fautif qu'ils avaient 
formulé. Le tableau 23 présente des exemples de réponses pour les trois groupes. 
D'autres exemples de réponses sont présentés en annexe (appendice E). 
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TABLEAU 23 
Exemples de réponses fournies à la question six de la section 0 
Apprenants 
Débutants 
Intermédiaires 
Avancés 
Q6
 
Situations de correction à l'oral
 
Les accents toniques mal placés. Le professeur a repris le mot fautif, 
puis j'ai dû le répéter dans sa forme correcte. 
J'avais dit le mot otono en prononçant no au lieu de gno et le 
professeur a répété correctement et je l'ai red it correctement. 
J'ai prononcé un s comme le son z, il a répété le mot correctement et 
je l'ai répété à nouveau de la bonne façon. 
Une fois,j'ai dit le mot papa et je n'avais pas mis l'accent sur le bon 
a. Le prof a répété correctement et j'ai répété après 1ui.
 
Prononciation du mot paises durant la lecture et il a demandé à toute
 
la classe de répéter pour mettre l'accent au bon endroit et dire le S.
 
J'ai dit empanado et lui m'a corrigé en disant apanado. Je trouve qu'il
 
fait cela très bien. Il répète simplement la forme juste, plusieurs fois.
 
Hice et non hago parce que je parlais au passé. Le prof l'a redit
 
comme il faut.
 
J'ai mal prononcé un mot et le professeur m'a donné la bonne
 
prononciation. J'ai répété et c'était correct.
 
J'avais dit seguir sufrir et le prof a posé des questions et j'ai fini par
 
dire seguir sujriendo.
 
J'ai dit el partido quien. Elle a dit el partido que. J'ai répété et j'ai
 
continué à parler.
 
Tengo que Ir. Elle m'a répondu tengo que irme. 
J'avais utilisé le mauvais passé (temps de verbe) et l'enseignant m'a 
corrigé en exprimant la bonne manière. 
J'avais dit un problemo en parlant et le prof a répété ma phrase en 
disant un problema. 
Elle a repris mon erreur et me regardait pour voir si elle comprenait 
bien ce que je voulais dire. 
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Les réponses apportées à la question six nous ont permis de constater que le type de 
rétroaction qui semble avoir été presque toujours utilisé avec les débutants a été la 
reforrnulation. Les reformulations ont été faites à la suite d'erreurs phonologiques. Les 
réponses données à la question suivante, soit la question sept, valident ce qui vient d'être 
dit puisque dans les exemples cités plus haut, selon les apprenants, l'intervention qui 
avait été faite est la reformulation. 
Chez les intermédiaires, les réponses apportées à la question six nous ont permis de 
constater que le type de rétroaction qui semble avoir été presque toujours utilisé a été la 
correction explicite. Ce type de rétroaction a été utilisé à la suite d'erreur de 
morphologie surtout, mais aussi à la suite d'erreurs phonologiques ou de lexique. Les 
réponses données à la question suivante, soit la question sept, valident en partie ce qui 
vient d'être dit puisque dans les exemples cités plus haut, selon les apprenants, les 
interventions qui ont été faites sont les suivantes: la reformulation, la correction 
explicite et la répétition de l'erreur. Les situations décrites par les apprenants ne sont 
malheureusement pas assez détaillées pour nous permettre de savoir avec certitude si 
l'enseignant a vraiment presque toujours eu recours à la correction explicite, comme 
nous le croyons à première vue, ou s'il a également utilisé la reformulation et la 
répétition de l'erreur pour corriger les énoncés fautifs. 
Les réponses apportées à la question six nous ont permis de croire que les types de 
rétroaction qui semblent avoir été presque toujours utilisés dans le groupe des avancés 
ont été la correction explicite ou la reformulation, la demande de clarification et 
l'incitation. Les réponses données à la question suivante, soit la question sept, valident 
ce qui vient d'être dit puisque dans les exemples cités plus haut, selon les apprenants, les 
interventions qui ont été faites sont la correction explicite, la reformulation et 
l'incitation. 
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Les réponses fournies aux deux derniers items de la section D, c'est-à-dire les questions 
huit et neuf, nous ont permis de savoir quels types d'intervention corrective les 
apprenants préfèrent et jugent efficaces pour réparer leurs énoncés fautifs. Les résultats 
obtenus sont présentés dans le tableau 24. Il est à noter que plusieurs types 
d'intervention corrective ont été choisis par la plupart des apprenants, ce qui explique les 
pourcentages. 
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TABLEAU 24 
Pourcentages de réponses à la question huit de la section D 
Q8 Apprenants 
Types d'intervention corrective préférés Débutants Intermédiaires Avancés 
Correction explicite 28,6% 26,1% 58,3% 
Reformulation 42,9% 43,5% 33,3% 
Répétition de l'erreur 14,3% 39,1% 20,8% 
Demande de clarification 14,3% 13% 4,2% 
Indice métalinguistique 19% 8,7% 8,3% 
Incitation 52,4% 47,8% 45,8% 
En analysant les résultats obtenus, nous avons réalisé que le type d'intervention 
corrective que les débutants disent préférer, soit l'incitation, ne semble pas être utilisé 
par leur enseignant, du moins dans les exemples de correction apportés à la question six. 
Par contre, la reformulation, qui semble être également très appréciée des débutants, a 
tout l'air d'être fort utilisée par leur enseignant d'après les exemples de correction 
expliqués à la question six et d'après l'observation que nous avons faite en classe au 
moyen de la grille COLT. Chez les intermédiaires, nous avons constaté que les types 
d'intervention corrective qu'ils disent préférer sont la reformulation et l'incitation. Dans 
les situations décrites par les apprenants à la question six, nous pouvons penser que 
l'enseignant a peut-être eu recours à la reformulation pour corriger les étudiants à l'oral, 
mais il ne fait aucun doute que l'incitation n'a jamais été utilisée, du moins dans les cas 
présentés à la question six. Enfin, nous avons réalisé que les types d'intervention 
corrective que les avancés disent préférer, à savoir la correction explicite et l'incitation, 
semblent être utilisés par leur enseignant, du moins dans les exemples de correction 
apportés à la question six. 
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À la dernière question de la section D, soit la question neuf, les apprenants devaient dire 
s'ils jugent leur types d'intervention corrective favoris comme étant efficaces ou non. Le 
tableau 25 présente les réponses fournies à la question neuf. Seuls les réponses 
concernant les trois types d'intervention corrective préférés de l'ensemble des 
apprenants sont présentées dans le tableau suivant. D'autres exemples de réponses sont 
présentés en annexe (appendice F). 
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TABLEAU 25 
Exemples de réponses fournies à la question neuf de la section D 
Q9
 
Efficacité des types d'intervention corrective préférés
 
Apprenants 
Débutants 
Intermédiaires 
Avancés 
Correction explicite 
Oui, je sais tout de suite où 
est l'erreur et comme ça je 
peux répéter tout de suite le 
mot correctement! 
Oui parce qu'on connaît 
tellement peu de 
vocabulaire à ce niveau et 
c'est difficile de se corriger 
par soi-même. 
Il n'y a pas de perte de 
temps. 
Oui. C'est plus rapide et je 
retiens rapidement ce genre 
de remarque. 
Quand je fais une erreur, 
j'aime que le professeur me 
corrige tout de suite, même 
s'il m'interrompt. Ça ne me 
dérange pas. Au contraire, 
j'ai moins de risques de 
répéter. 
Oui, le prof doit indiquer 
clairement nos erreurs. 
Reformulation 
La reformuler pour 
m'indiquer oùj'ai fait 
mon erreur en insistant 
(ou en ralentissant) sur la 
syllabe visée. 
Oui, la reformulation sert 
à donner la réponse et 
l'exemple est utile pour 
toute la classe. Tout le 
monde peut entendre. La 
répétition permet de se 
corriger (si on est attentif 
à la manière dont 
l'enseignant reprend 
l'énoncé) sans que les 
autres élèves soient 
obligés d'y porter une 
grande attention. Cela 
permet de passer à autre 
chose plus rapidement. 
Ou i, car j' uti [ise ces 
mêmes types de 
correction avec mes 
élèves en anglais et c'est 
très efficace. 
Incitation 
Oui, en cherchant un peu 
et en se corrigeant nous-
mêmes, on enregistre. 
Oui. Ça me force à 
réfléchir pour me corriger. 
Oui. Si l'enseignant incite 
l'élève à se corriger, 
('élève a plus de chances 
de se souvenir de son 
erreur. 
Oui parce qu'il nous fait 
prendre conscience de 
notre erreur et nous incite 
donc à ne plus la répéter. 
Oui. Si ['enseignant 
m'incite à réfléchir et à 
trouver l'erreur moi­
même, c'est plus facile de 
s'en rappeler. 
Oui, car ça m'incite à 
trouver la bonne réponse et 
me sentir valorisée après. 
Ça permet un meilleur 
apprentissage puisque l'on 
trouve nous-mêmes ce qui 
est erroné et qu'on se 
corrige. 
Oui car elle m'oblige à 
comprendre mon erreur et 
à ne plus la refaire. 
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Comme le tableau 25 le met en lumière, tous les apprenants débutants, intermédiaires et 
avancés ont évalué leurs types d'intervention préférés comme étant efficaces. 
La présentation des statistiques descriptives ayant été faite, nous passerons maintenant à 
la présentation des statistiques inférentielles associées au questionnaire des apprenants. 
4.4 Présentation des statistiques inférentielles associées aux questionnaires 
Tel que nous venons de le mentionner, nous présenterons, dans ce qui suit, nos résultats 
selon les questionnaires passés aux apprenants débutants, intermédiaires et avancés. 
Premièrement, nous ferons la présentation des résultats associés à deux questions de la 
section B portant sur la production orale en espagnol, puis nous nous attarderons aux 
résultats liés à deux questions de la section C en lien avec la perception de la 
reformulation et de la répétition non corrective et finalement, nous présenterons les 
résultats associés à trois questions de la section D portant sur l'appréciation de la 
correction à l'oral. Pour toutes ces questions, nous avons fait une analyse de variance, 
l'ANüVA, ainsi que des comparaisons deux à deux selon la méthode Fisher's PLSD 
(Protected Least Signiflcant Difference) afin d'examiner les différences au niveau des 
réponses entre les trois groupes d'apprenants. Il convient de mentionner que pour les 
comparaisons deux à deux, c'est la valeur associée à la différence critique qui sert de 
norme. 
4.4.1 ANOVA et comparaisons deux à deux pour la question sept de la 
section B 
À la question sept de la section B de leur questionnaire, les apprenants ont dû indiquer 
dans quelle mesure ils sont en accord avec l'énoncé suivant: "Je souhaite améliorer ma 
compétence à parler espagnol". Grâce à l'analyse de variance effectuée pour les 
réponses fournies à la question sept de la section B du questionnaire des apprenants, 
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nous sommes arrivée à la conclusion qu'il n'y a pas de différence significative entre les 
groupes, F (2,65) = 0,906, p = 0,4091. C'est donc dire que la majorité des apprenants 
désirent améliorer leur compétence à parler espagnol et ce, peu importe leur niveau. 
Le tableau 26 présente les informations relatives à la moyenne et à l'écart type pour 
chacun des groupes. 
TABLEAU 26 
Moyenne et écart type pour les réponses fournies à la question sept de la section B 
Groupes n apprenants Moyenne Écart type 
Débutant 21 1,000 0,000 
Intermédiaire 23 1,043 0,209 
Avancé 24 1,083 0,282 
À la lumière des résultats présentés dans le tableau 26, nous constatons que les réponses 
obtenues à la question sept de la section B varient peu d'un apprenant à l'autre, surtout 
au niveau débutant, mais aussi aux niveaux intermédiaire et avancé. 
Les comparaisons deux à deux effectuées pour les réponses fournies à la question sept 
de la section B ont révélé qu'il n'y a pas de différence significative entre les différents 
niveaux. Rappelons que ces comparaisons ont été réalisées selon la méthode de Fisher's 
PLSD au niveau 5%. Le tableau 27 présente les résultats de ces comparaisons deux à 
deux. 
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TABLEAU 27 
Comparaisons deux à deux selon la méthode de Fisher's PLSD au niveau 5% pour les 
réponses fournies à la question sept de la section B 
Groupes Différence Différence p 
moyenne critique 
Avancé et débutant 0,083 0,124 0,1829 
Avancé et intermédiaire 0,040 0,121 0,5120 
Débutant et intermédiaire -0,043 0,125 0,4893 
En examinant le tableau 27, nous en sommes venue à la conclusion qu'il n'existe pas de 
différence significative entre le groupe des avancés et celui des débutants, entre le 
groupe des avancés et celui des intermédiaires et entre le groupe des débutants et celui 
des intermédiaires. 
4.4.2 ANOVA et comparaisons deux à deux pour la question huit de la 
section B 
Une analyse de variance et des comparaisons deux à deux ont également été effectuées 
pour les réponses fournies à la question huit de la section B du questionnaire des 
apprenants. Cette question visait à savoir dans quelle mesure les apprenants sont en 
accord avec l'importance de connaître la grammaire de l'espagnol pour en arriver à 
maîtriser cette langue. À la lumière des résultats obtenus grâce à l'analyse de variance, 
nous avons conclu qu'il n'y a aucune différence significative entre les groupes, F (2,65) 
= 0,177, p =0,8381. Il semble donc que la plupart des apprenants, peu importe leur 
niveau, pensent qu'il est important de connaître la grammaire de l'espagnol pour en 
arriver à maîtriser cette langue. 
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L'écart type pour chacun des niveau n'est pas très grand pour les réponses fournies à la 
question huit. Le tableau 28 présente l'écart type ainsi que la moyenne pour chacun des 
groupes. 
TABLEAU 28 
Moyenne et écart type pour les réponses fournies à la question huit de la section B 
Groupes n apprenants Moyenne Écart type 
Débutant 21 1,238 0,436 
Intermédiaire 23 1,217 0,422 
Avancé 24 1,292 0,464 
L'information contenue dans le tableau 28 nous a permis de constater que les réponses 
des apprenants ne varient pas tellement et ce, pour chacun des niveaux. 
Les comparaisons deux à deux effectuées selon la méthode Fisher's PLSD pour les 
réponses fournies à la question huit de la section B nous ont permis de réaliser qu'il 
n'existe pas de différence significative entre les différents niveaux. Le tableau 29 
présente les résultats de l'analyse de variance. 
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TABLEAU 29 
Comparaisons deux à deux selon la méthode de Fisher's PLSD au niveau 5% pour les 
réponses fournies à la question sept de la section B 
Groupes Différence Différence p 
moyenne critique 
Avancé et débutant 0,054 0,264 0,6861 
Avancé et intermédiaire 0,074 0,257 0,5664 
Débutant et intermédiaire 0,021 0,266 0,8771 
En analysant le précédent tableau, nous sommes arrivée à la conclusion qu'il n'y a pas 
de différence significative entre le groupe des avancés et des débutants, ni entre le 
groupe des avancés et des intermédiaires et ni entre le groupe des débutants et des 
intermédiaires. 
4.4.3 ANOVA et comparaisons deux à deux pour la question un de la section 
C 
Comme nous l'avons fait pour les réponses apportées aux questions de la section B, 
nous avons procédé à une analyse de variance, l'ANOVA, ainsi qu'à des comparaisons 
deux à deux selon la méthode Fisher's PLSD au niveau 5% pour les réponses fournies 
aux questions de la section C du questionnaire des apprenants. Ce faisant, nous nous 
proposions d'examiner les différences au niveau des réponses entre les trois niveaux 
d'apprenants. Commençons d'abord par les résultats de l'analyse de variance effectuée 
pour les réponses apportées à la question un de la section C, à savoir "Vous arrive-t-il de 
remarquer que l'enseignant répète un énoncé correct que vous veniez de formuler pour 
indiquer qu'il écoute 7". L'analyse de variance a démontré que la différence entre les 
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groupes n'est pas statistiquement significative, F (2,65) = 1,716, P = 0,1878. Cela veut 
donc dire que peu importe leur niveau, la plupart des apprenants disent remarquer les 
répétitions non correctives. 
Le tableau 30 présente les informations relatives à la moyenne et à l'écart type pour les 
groupes débutant, intermédiaire et avancé. 
TABLEAU 30 
Moyenne et écart type pour les réponses fournies à la question un de la section C 
Groupes n apprenants Moyenne Écart type 
Débutant 21 1,143 0,478 
Intermédiaire 23 1,174 0,491 
Avancé 24 1,417 0,654 
Les informations contenues dans le précédent tableau nous indiquent qu'à l'intérieur du 
groupe des apprenants débutants et intermédiaires, les réponses obtenues à la question 
un de la section C sont relativement les mêmes, alors que pour le groupe des apprenants 
avancés, il y a un peu plus de variations entre les réponses fournies. 
Grâce aux comparaisons deux à deux réalisées pour les réponses obtenues à la question 
un de la section C, nous avons pu conclure qu'il n'y a aucune différence significative 
entre les différents niveaux. Le tableau 31 présente les résultats de nos comparaisons. 
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TABLEAU 31 
Comparaisons deux à deux selon la méthode de Fisher's PLSD au niveau 5% pour les 
réponses fournies à la question un de la section C 
Groupes Différence Différence p 
moyenne critique 
Avancé et débutant 0,274 0,329 0,1009 
Avancé et intermédiaire 0,243 0,321 0,1357 
Débutant et intermédiaire -0,031 0,332 0,8524 
En observant les données du tableau précédent, nous avons constaté qu'il n'existe pas de 
différence significative entre le groupe avancé et le groupe débutant, ni entre le groupe 
avancé et le groupe intermédiaire et ni entre le groupe débutant et le groupe 
intermédiaire. 
4.4.4 ANOVA et comparaisons deux à deux pour la question trois de Ja 
section C 
À la question trois de la section C, nous voulions savoir s'il arrive aux apprenants de 
remarquer que leur enseignant les corrige à l'oral. L'analyse de variance à laquelle nous 
avons procédé pour les réponses fournies à cette question a démontré qu'il n'existe pas 
de différence statistiquement significative entre les groupes, F (2,65) = 1,703, P = 
0,1902. Nous pouvons alors en conclure que peu importe leur niveau, la plupart des 
apprenants disent remarquer les corrections formulées par l'enseignant à l'oral. 
Quant à l'écart type pour les réponses apportées à la question trois, il n'est pas grand et 
ce, quel que soit le groupe. Le tableau 32 présente l'écart type et la moyenne pour 
chacun des groupes. 
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TABLEAU 32 
Moyenne et écart type pour les réponses fournies à la question trois de la section C 
Groupes n apprenants Moyenne Écart type 
Débutant 21 1,048 0,218 
Intermédiaire 23 1,043 0,209 
Avancé 24 1,208 0,509 
Les informations contenues dans le précédent tableau nous indiquent qu'à l'intérieur du 
groupe des apprenants débutants, intermédiaires et avancés, les réponses obtenues à la 
question trois de la section C ne varient que très peu. 
Grâce aux comparaisons deux à deux effectuées pour les réponses obtenues à la question 
trois de la section C, nous avons pu conclure qu'il n'y a aucune différence significative 
entre les différents niveaux. Le tableau 33 présente les résultats des comparaisons. 
TABLEAU 33 
Comparaisons deux à deux selon la méthode de Fisher PLSD au niveau 5% pour les 
réponses fournies à la question trois de la section C 
Groupes Différence Différence p 
moyenne critique 
Avancé et débutant 0,161 0,208 0,1270 
Avancé et intermédiaire 0,165 0,203 0,1092 
Débutant et intermédiaire 0,004 0,210 0,9687 
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En nous penchant sur les données présentées dans le tableau 33, nous avons constaté 
qu'il n'existe pas de différence significative entre le groupe avancé et le groupe 
débutant. D'ailleurs, il n'yen a pas plus entre le groupe avancé et le groupe 
intermédiaire ou entre le groupe débutant et le groupe intermédiaire. 
4.4.5 ANOVA et comparaisons deux à deux pour la question un de la section 
D 
Tout comme nous l'avons fait pour les réponses apportées aux questions des sections B 
et C, nous avons fait une analyse de variance, l'ANGYA, ainsi que des comparaisons 
deux à deux selon la méthode Fisher's PLSD au niveau 5% pour les réponses fournies 
aux questions de la section D du questionnaire des apprenants. De tels tests ont été 
accomplis parce que nous voulions examiner les différences au niveau des réponses 
entre les trois niveaux d'apprenants. À la question un de la section D donc, nous 
voulions savoir dans quelle mesure les apprenants apprécient que l'enseignant 
intervienne quand ils commettent une erreur en parlant. L'analyse de variance effectuée 
pour les réponses apportées à cette question a démontré que la différence entre les 
groupes n'est pas statistiquement significative, F (2,65) = 0,396 , P = 0,6743. Cela veut 
donc dire que peu importe leur niveau, la plupart des apprenants apprécient les 
interventions correctives de leur enseignant à l'oral. 
Pour ce qui est de l'écart type, peu importe le groupe, il n'est pas très grand. Le tableau 
34 présente, entre autres, l'écart type pour chaque groupe. 
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TABLEAU 34 
Moyenne et écart type pour les réponses fournies à la question un de la section D 
Groupes n apprenants Moyenne Écart type 
Débutant 21 1,143 0,359 
Intermédiaire 23 1,217 0,422 
Avancé 24 1,125 0,338 
Tel qu'indiqué dans le précédent tableau, à l'intérieur du groupe des apprenants 
débutants, intermédiaires et avancés, les réponses obtenues à la question un de la 
section D sont relativement les mêmes. 
Les comparaisons deux à deux effectuées pour les réponses obtenues à la question un de 
la section D nous ont permis de conclure qu'il n'y a aucune différence significative entre 
les différents niveaux. Le tableau 35 présente les résultats de ces comparaisons. 
TABLEAU 35 
Comparaisons deux à deux selon la méthode de Fisher's PLSD au niveau 5% pour les 
réponses fournies à la question un de la section D 
Groupes Différence Différence p 
moyenne critique 
Avancé et débutant -0,018 0,223 0,8737 
Avancé et intermédiaire -0,092 0,218 0,4008 
Débutant et intermédiaire -0,075 0,226 0,5118 
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À la lumière des données présentées dans le tableau précédent, nous avons remarqué 
qu'il n'existe pas de différence significative entre le groupe avancé et le groupe 
débutant, ni entre le groupe avancé et le groupe intermédiaire et ni entre le groupe 
débutant et le groupe intermédiaire. 
4.4.6 ANOVA et comparaisons deux à deux pour la question trois de la 
section D 
Une analyse de variance et des comparaisons deux à deux ont également été effectuées 
pour les réponses fournies à la question trois de la section D du questionnaire des 
apprenants. Cette question visait à savoir comment se sentent les apprenants quand 
l'enseignant intervient en réponse à une erreur commise à l'oral. À la lumière des 
résultats obtenus par le biais d'une analyse de variance, nous avons conclu qu'il y a une 
différence significative entre les groupes, F (2,65) == 3,893, P == 0,0253. Il semble donc 
que selon le niveau auquel ils appartiennent, les apprenants se sentent différemment 
lorsque l'enseignant formule une correction à l'oral. 
Nous avons aussi constaté que l'écart type est plus grand dans le groupe des 
intermédiaires pour les réponses fournies à la question trois de la section D. Le tableau 
36 présente cette information. 
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TABLEAU 36 
Moyenne et écart type pour les réponses fournies à la question trois de la section D 
Groupes n apprenants Moyenne Écart type 
Débutant 21 1,667 0,483 
Intermédiaire 23 1,304 0,559 
Avancé 24 1,292 0,464 
Les données du tableau 36 nous a permis de constater que les réponses des apprenants ne 
varient pas tellement dans le groupe des débutants et des avancés, mais qu'elles varient 
davantage dans le groupe des intermédiaires. En effet, nous avions déjà vu que chez les 
apprenants intermédiaires, la majorité se sentent bien quand l'enseignant formule des 
correction à l'oral, certains se sentent plutôt bien et d'autres encore se sentent mal à 
l'aise. Or, personne dans les groupes débutant et avancé n'affirme se sentir mal à l'aise, 
d'où la variation moins importante des réponses. 
Les comparaisons deux à deux auxquelles nous avons procédé pour les réponses 
fournies à la question trois de la section D nous ont permis de réaliser qu'il existe des 
différences significatives entre les niveaux avancé et débutant et entre les niveaux 
débutant et intermédiaire. Le tableau 37 présente les résultats de ces comparaisons. 
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TABLEAU 37 
Comparaisons deux à deux selon la méthode de Fisher's PLSD au niveau 5% pour les 
réponses fournies à la question trois de la section D 
Groupes Différence Différence p 
moyenne critique 
Avancé et débutant -0,375 0,301 0,0153 
Avancé et intermédiaire -0,013 0,294 0,9315 
Débutant et intermédiaire -0,362 0,304 0,0201 
En analysant le précédent tableau, nous sommes arrivée à la conclusion qu'il n'y a pas 
de différence significative entre le groupe des avancés et des intermédiaires, p > 0,05, 
mais qu'il existe une différence statistiquement significative entre le groupe des avancés 
et des débutants et entre le groupe des débutants et des intermédiaires, p < 0,05. Cela 
corrobore ce que nous avions déjà conclu, à savoir que la plupart des apprenants 
débutants disent se sentir plutôt bien face aux interventions correctives à l'oral alors que 
la plupart des apprenants avancés disent se sentir très bien face à ces mêmes 
interventions. Nous avions déjà vu également que ce même écart existait entre les 
apprenants débutants et les apprenants intermédiaires. Cela nous laisse donc croire que 
les apprenants intermédiaires et les apprenants avancés sont assez uniformes dans leur 
façon de se sentir lorsque leur enseignant les corrige à l'oral; en effet, la plupart disent se 
sentir très bien. 
4.4.7 ANOVA et comparaisons deux à deux pour la question quatre de la 
section D 
À la question quatre de la section D de leur questionnaire, les apprenants devaient 
indiquer dans quelle mesure ils sont en accord avec le fait qu'il est important que 
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l'enseignant réagisse quand un apprenant commet une erreur à l'oral. Les résultats 
obtenus à la suite de l'analyse de variance nous ont permis de conclure qu'il n'y a 
aucune différence significative entre les groupes, F (2,65) =0,420, p = 0,6586. Il semble 
donc que la majorité des apprenants, peu importe leur niveau, pensent qu'il est important 
que l'enseignant réagisse quand un apprenant commettent une erreur en parlant. 
Quant à l'écart type, il n'est pas tellement grand pour les réponses fournies à la question 
huit et ce, pour chacun des niveaux. Le tableau 38 présente cette information. 
TABLEAU 38 
MoyelU1e et écart type pour les réponses fournies à la question quatre de la section D 
Groupes n apprenants MoyelU1e Écart type 
Débutant 21 1,143 0,359 
Intermédiaire 23 1,174 0,388 
Avancé 24 1,083 0,282 
L'information contenue dans le tableau 38 nous a permis de constater que les réponses 
des apprenants ne varient pas tellement et ce, peu importe le niveau. 
Grâce aux comparaisons deux à deux réalisées pour les réponses fournies à la question 
quatre de la section D, nous avons constaté qu'il n'existe pas de différence significative 
entre les différents niveaux. Le tableau 39 présente les résultats de ces comparaisons. 
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TABLEAU 39 
Comparaisons deux à deux selon la méthode de Fisher's PLSD au niveau 5% pour les 
réponses fournies à la question quatre de la section D 
Groupes Différence Différence p 
moyenne critique 
Avancé et débutant -0,060 0,206 0,5650 
Avancé et intermédiaire -0,091 0,201 0,3707 
Débutant et intermédiaire -0,031 0,208 0,7661 
En analysant le précédent tableau, nous sommes arrivée à la conclusion qu'il n'y a pas 
de différence significative entre les groupes, que ce soit entre le groupe des avancés et 
des débutants, ou entre le groupe des avancés et des intermédiaires ou encore entre le 
groupe des débutants et des intermédiaires. 
Après avoir fait la présentation des données associées au questionnaire des enseignants 
et à celui des apprenants, nous discuterons des résultats obtenus au regard de nos 
questions de recherche. 
CHAPITRE V 
DISCUSSION DES RÉSULTATS ASSOCIÉS AUX QUESTIONNAIRES 
5.1 Rappel des questions de recherche 
Avant de passer à la discussion des résultats en lien avec la production orale en espagnol 
et la cOlTection à l'oral, voici un rappel des trois questions de recherche. Premièrement, 
dans le cadre de la présente étude, nous voulions savoir si les enseignants d'espagnol 
disent avoir recours à un ou plusieurs types de rétroaction corrective pour mettre en 
évidence les formes linguistiques fautives à l'oral. Deuxièmement, nous étions 
intéressée à savoir si les apprenants adultes de l'espagnol langue étrangère prétendent 
remarquer les rétroactions correctives formulées par leur enseignant et s'ils peuvent faire 
la différence entre les différents types de rétroaction. Enfin, nous cherchions à savoir si 
les apprenants apprécient la correction rétroactive et s'ils ont des préférences pour 
certains types de rétroaction. 
À la lumière de ces trois questions de recherche, nous discuterons maintenant des 
résultats obtenus par le biais des questionnaires. Bien entendu, l'observation en classe au 
moyen de la grille COLT nous permettra d'expliquer certains résultats. 
5.2 La production orale en espagnol 
Dans ce qUi suit, nous discuterons des résultats associés à la production orale en 
espagnol et ce, pour les trois groupes d'apprenants ainsi que leurs enseignant respectifs. 
Il convient de mentionner que les réponses de la première section du questionnaire ne 
seront pas discutées puisque cette section visait simplement à recueillir des informations 
factuelles sur les trois enseignants et les trois groupes d'apprenants participant à notre 
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étude. Nous nous attarderons donc aux réponses des questions en lien avec la production 
orale et la correction à l'oral. 
Dans un premier temps, nous ferons un parallèle entre les réponses des apprenants et de 
l'enseignant de chacun des groupes et dans un deuxième temps, nous ferons des 
comparaisons entre les réponses des apprenants des trois niveaux. 
5.2.1 Comparaison des réponses des apprenants débutants et de leur 
enseignant 
L'enseignant du groupe des débutants affirme d'abord accorder une grande place aux 
activités orales, soit 50% du temps en classe, et juge ce temps tout à fait suffisant pour 
apprendre et pratiquer l'espagnol. Il déclare aussi avoir recours à une gamme variée 
d'activités pour permettre aux apprenants de s'exprimer à l'oral. Tel que mentionné dans 
la partie sur la présentation des résultats, cet enseignant dit se servir des questions et des 
réponses, du travail en équipe, des discussions, des jeux de rôle, de la répétition, des 
activités grammaticales et de la lecture à voix haute pour faire parler les apprenants. 
Il est intéressant de s'attarder aux réponses des apprenants débutants en lien avec la 
production orale en espagnol. Ces derniers pensent qu'en moyenne, le pourcentage 
représentant le temps qui leur est alloué pour produire à l'oral est de 36,3%. De plus, 
47,4% des débutants croient que ce temps est insuffisant pour leur permettre d'apprendre 
et de pratiquer l'espagnol. Grâce à notre observation en classe au moyen de la grille 
COLT, nous pouvons penser que les apprenants ont raison sur le fait que le temps laissé 
en classe pour s'exprimer à l'oral est inapproprié, du moins le jour où nous étions 
présente en classe. En effet, nous avons noté ce jour-là que l'enseignant passait 
beaucoup de temps à fournir des explications, notamment sur les verbes irréguliers en 
espagnol et sur le gérondif. Or, nous avons déjà parlé de l'importance de produire dans 
la langue cible pour progresser (Swain, 1985, 1995). Dans le cas présent, les apprenants 
débutants semblent être exposés à l'intrant une grande partie du temps, du moins d'après 
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notre observation en classe et les commentaires des apprenants. Rappelons que la simple 
exposition à la langue cible requiert un effort mental moindre puisqu'il n'y a pas 
d'obligation de passer de la sémantique à la syntaxe comme ce serait le cas en 
production (Swain, 1993). 
Les activités mentionnées par l'enseignant du groupe des débutants pour permettre à ses 
étudiants de s'exprimer à l'oral concordent avec celles mentionnées par les apprenants, 
bien que ces derniers n'aient identifié que la lecture à haute voix, la répétition et les 
dialogues. Lors de notre observation en classe au moyen de la grille COLT, nous avons 
remarqué que l'enseignant avait surtout recours à la répétition, au travail en équipe pour 
compléter des exercices grammaticaux dans le manuel et à la lecture à haute voix pour 
donner les réponses des exercices complétés. Encore une fois, nous sommes forcée de 
croire que l'enseignant du groupe des débutants n'a peut-être pas recours à une vaste 
gamme d'activités pour faire parler ses étudiants, mais bien à une gamme limitée 
d'activités. Rappelons ici que nous parlons toujours en fonction des commentaires des 
apprenants débutants et de notre brève séance d'observation. Les activités mises de 
l'avant par l'enseignant durant la période où nous étions présents en classe 
n'encourageaient pas l'expression orale spontanée puisque les apprenants ne 
s'exprimaient généralement que pour donner leurs réponses à la suite d'un exercice dans 
le manuel. Ces réponses n'étaient donc pas spontanées et se limitaient souvent à un seul 
mot, ce qui nous permet de douter que ce genre de production permettent aux apprenants 
de s'exercer à employer leurs connaissances des règles d'usage d'une langue dans un 
contexte significatif. 
Selon l'enseignant du groupe des débutants, un apprenant compétent à l'oral doit 
maîtriser la plupart des composantes d'une langue, à savoir les structures grammaticales 
ainsi que les aspects morphologiques et syntaxiques, le lexique, la phonétique et la 
phonologie. Ce qui est curieux, c'est qu'au cours de notre période d'observation, ce 
même enseignant n'a corrigé les apprenants que sur les mauvaises terminaisons verbales 
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et les mots mal prononcés. Pour les débutants, la motivation et la volonté d'apprendre 
semblent être les caractéristiques principales d'un apprenant compétent à l'oral. La 
vision qu'ont les apprenants d'une personne compétente à l'oral dans une langue 
étrangère diverge beaucoup de celle de leur enseignant. 
5.2.2 Comparaison des réponses des apprenants intermédiaires et de leur 
enseignant 
L'enseignant du groupe des intermédiaire dit d'emblée accorder une grande place aux 
activités orales dans sa classe, mais dit ensuite consacrer seulement 30% du temps en 
classe à l'expression orale. Il juge d'ailleurs ce temps inapproprié pour apprendre et 
pratiquer l'espagnol. Il nous semble alors un peu curieux que malgré le peu de temps 
qu'il accorde à l'expression orale en classe, l'enseignant déclare avoir recours à une 
gamme très variée d'activités pour permettre aux apprenants de s'exprimer à l'oral. En 
effet, tel que mentionné dans la partie sur la présentation des résultats, cet enseignant dit 
se servir des questions et des réponses, du travail en équipe, des discussions, les jeux de 
rôle, la répétition, le travail en grand groupe, la description, raconter une histoire, donner 
des instructions, les débats, les activités grammaticales, les présentations orales, la 
pratique de dialogues, la lecture à voix haute, donner et défendre des opinions et résumer 
pour faire parler les apprenants. 
Il convient maintenant de nous pencher sur les réponses des apprenants intermédiaires 
en lien avec la production orale en espagnol. Ces derniers pensent qu'en moyenne, le 
pourcentage représentant le temps qui leur est alloué pour produire à l'oral est de 30,2% 
seulement, soit moins de temps que dans le groupe des débutants. Toutefois, nous avons 
remarqué que les intermédiaires et leur enseignants s'entendent sur ce point et environ la 
moitié des intermédiaires, soit 52,2% d'entre eux, ainsi que l'enseignant du groupe, sont 
d'accord pour dire que le temps laissé pour produire oralement en classe est insuffisant 
pour leur permettre d'apprendre et de pratiquer l'espagnol. Grâce à notre observation en 
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classe au moyen de la grille COLT, nous pouvons penser que les étudiants et leur 
enseignant ont raison sur le fait que le temps laissé en classe pour s'exprimer à l'oral est 
inapproprié. En effet, durant une grande partie de l'heure et demie d'observation dans le 
groupe des intermédiaires, les interactions entre l'enseignant et les apprenants se sont 
limitées à des questions et réponses. La plupart du temps, c'était l'enseignant qui parlait 
devant la classe puisque les réponses qu'il exigeait de ses étudiants se limitaient bien 
souvent à un mot ou deux. Peut-on alors parler de production orale dans le cas qui nous 
intéresse? S'il ya eu production orale lors de notre période d'observation, il n'y a certes 
pas eu de véritable interaction entre les apprenants et l'enseignant; cela s'avère 
dommage puisqu'il semble qu'à travers l'interaction, certains aspects formels de la 
langue peuvent être détectés par les apprenants (Mackey, Gass & McDonough, 2000). 
Les activités mentionnées par l'enseignant du groupe des intermédiaires pour permettre 
à ses étudiants de s'exprimer à l'oral concordent avec celles mentionnées par les 
apprenants, bien que ces derniers n'aient identifié que la lecture à haute voix, les 
activités grammaticales, les présentations orales et les activités de questions et réponses. 
Lors de notre observation en classe au moyen de la grille COLT, nous avons remarqué 
que l'enseignant avait surtout recours aux questions et aux réponses. Il y eut une 
présentation orale d'une durée d'environ cinq minutes, mais comme nous venons de le 
mentionner, le reste du temps fut surtout accordé aux questions et aux réponses. Nous 
sommes alors forcée de croire que l'enseignant du groupe des intermédiaires n'a peut­
être pas recours à une vaste gamme d'activités pour faire parler ses étudiants, mais bien 
à une gamme très limitée d'activités, du moins cela fut le cas lors de notre séance 
d'observation en classe. Qui plus est, les activités auxquelles nous avons assisté 
n'encourageaient pas l'expression orale spontanée puisque les apprenants ne 
s'exprimaient généralement que pour répondre à des questions en utilisant un mot ou 
deux la plupart du temps. Tout comme les apprenants débutants, durant notre période 
d'observation les apprenants intermédiaires n'ont pas été encouragés à produire des 
énoncés bien formés grammaticalement dans un contexte significatif. 
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Selon l'enseignant du groupe des intermédiaires, un apprenant compétent à l'oral doit 
connaître les expressions linguistiques propres à l'oral et avoir une bonne prononciation 
de la chaîne parlée. Bien que peu clair, le précédent énoncé nous laisse croire que selon 
l'enseignant des intermédiaires, un apprenant compétent à l'oral doit maîtriser la plupart 
des composantes d'une langue, c'est-à-dire les structures grammaticales ainsi que les 
aspects morphologiques et syntaxiques, le lexique et tout spécialement la phonétique et 
la phonologie. Au cours de notre période d'observation, cet enseignant a corrigé 
systématiquement la prononciation des apprenants lorsque ces derniers répondaient à des 
questions. L'enseignant reformulait les très brefs énoncés des apprenants en plaçant 
correctement l'accent tonique, mais il n'adoptait pas une intonation très différente à 
l'endroit de l'accent tonique. Nous en avons conclu que pour cet enseignant, la 
prononciation correcte était primordiale. Bien que cet enseignant ait eu raison d'avoir 
recours à la reformulation pour corriger les erreurs phonologiques, ce type de rétroaction 
aurait sans doute été plus efficace s'il avait été accompagné d'une intonation accentuée 
(Lyster, 1999). 
Nous avons constaté que, pour les intermédiaires, la maîtrise des structures 
grammaticales, de la morphologie, du lexique et de la phonologie de l'espagnol 
semblent être les caractéristiques principales d'un apprenant compétent à l'oral. En 
comparant la vision qu'ont les intermédiaires d'un apprenant compétent à l'oral avec 
celle qu'ont leur enseignant, nous réalisons que les deux visions sont semblables, du 
moins sur le plan phonologique. 
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5.2.3 Comparaison des réponses des apprenants avancés et de leur 
enseignant 
D'abord, l'enseignant du groupe des débutants affirme accorder une grande place aux 
activités d'expression orale dans sa classe. Il dit ensuite accorder 40 % du temps en 
classe pour que ses étudiants s'expriment en espagnol à l'oral et ce, même s'il juge que 
ce temps n'est pas suffisant pour apprendre et pratiquer l'espagnol. Tout comme ce fut le 
cas pour les enseignants des groupes débutant et intermédiaire, l'enseignant du groupe 
avancé dit avoir recours à une gamme variée d'activités pour permettre aux apprenants 
de s'exprimer à l'oral. Tel que mentionné dans la pm1ie sur la présentation des résultats, 
cet enseignant dit se servir des questions et des réponses, du travail en équipe, des 
discussions, de la description des histoires, des débats, des présentations orales et de la 
pratique de dialogues pour faire parler les apprenants. 
Si nous examinons les réponses des apprenants avancés en lien avec la production orale 
en espagnol, nous constatons que ces derniers pensent qu'en moyenne, le pourcentage 
représentant le temps qui leur est alloué pour produire à l'oral est de 38,3%. Notons que 
ce pourcentage est presque identique à celui inscrit par l'enseignant du groupe. La 
plupart des avancés, soit 62,5% des apprenants, pensent que le temps laissé pour 
produire oralement en classe est insuffisant, ce qui concorde avec les dires de 
l'enseignant. Grâce à notre observation en classe au moyen de la grille COLT, il nous est 
permis de croire que les étudiants, tout comme leur enseignant d'ailleurs, ont raison sur 
le fait que le temps laissé en classe pour s'exprimer à l'oral est inapproprié. En effet, 
nous avons remarqué que les apprenants étaient en situation d'écoute la plupart du temps 
puisque l'enseignant a d'abord fait une révision grammaticale sur deux verbes 
problématiques en espagnol, c'est-à-dire ser et estar, pour ensuite enchaîner avec une 
série d'anecdotes et terminer en expliquant une liste d'expressions idiomatiques. 
D'après nos observations, dans le cas des apprenants avancés comme dans le cas des 
apprenants débutants, il semble y avoir une forte exposition à l'intrant langagier, ce qui, 
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contrairement à ce qu'affirme Krashen (1985), ne suffit pas à acquérir une langue. En 
effet, nous avons déjà expliqué que la production est importante en ce sens qu'elle 
permet aux apprenants de s'exercer à employer ses connaissances des règles d'usage 
d'une langue dans un contexte significatif (Swain, 1993, p. 159). 
Les activités rapportées par l'enseignant du groupe des avancés pour permettre à ses 
étudiants de s'exprimer à l'oral concordent avec celles mentionnées par les apprenants, 
bien que ces derniers n'aient identifié que les discussions, surtout à propos d'articles de 
journaux, ainsi que les présentations orales. Lors de notre observation en classe au 
moyen de la grille COLT, nous avons remarqué que les apprenants ont été en situation 
d'écoute la plupart du temps et qu'ils ne se sont exprimés à l'oral que pour répondre à 
quelques posées sur la théorie présentée par l'enseignant. Cela nous force donc à croire 
que l'enseignant du groupe des avancés n'a pas recours à une vaste gamme d'activités 
pour faire parler ses étudiants, mais bien à une gamme très limitée d'activités. 
Cependant, comme l'enseignant était pressée par le temps, nous pouvons penser que cela 
a affecté son choix de ne pas orienter son cours de façon communicative le jour de notre 
observation, soit le 7 juin 2005. 
Selon l'enseignant du groupe des avancés, un apprenant compétent à l'oral doit avoir un 
vocabulaire adapté à son niveau, conjuguer correctement les verbes et s'exprimer d'une 
façon claire et compréhensible. Pour les avancés, l'ouverture d'esprit et la confiance en 
soi tout autant que la maîtrise des structures grammaticales ainsi que des aspects 
morphologiques et syntaxiques et de la phonologie semblent être les caractéristiques 
principales d'un apprenant compétent à l'oral. Si nous comparons la vision qu'ont les 
avancés d'une personne compétente à l'oral dans une langue étrangère avec la vision de 
l'enseignant, nous réalisons qu'elles se ressemblent passablement. 
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Au cours de notre période d'observation, lorsque les étudiants posaient des questions sur 
la théorie vue en classe, l'enseignant réagissait rarement à la forme de leurs énoncés; il 
répondait aux questions tout simplement. 
5.2.4 Comparaison inter-groupes 
Après avoir analysé les résultats associés aux questionnaires, nous avons d'abord pu 
faire ressortir certaines caractéristiques de l'ensemble des apprenants. Nous nous 
sommes rendu compte que la grande majorité des apprenants, et ce pour tous les 
groupes, sont des filles. Nous en sommes aussi arrivée à la conclusion que l'âge moyen 
des apprenants, tous groupes confondus, est de 28 ans. La très grande majorité des 
apprenants ont pour langue maternelle le français. Nous avons constaté que plus le 
niveau est élevé, plus il y a d'apprenants inscrits au certificat en espagnol. Nous avons 
remarqué également que plus le niveau est élevé, plus il y a d'apprenants qui ont déjà 
voyagé dans un pays hispanophone. 
Concernant la production orale, nous avons pu conclure que les trois enseignants 
s'entendent pour dire qu'ils accordent une grande place à l'expression orale en classe, 
mais paradoxalement, ils sont d'accord, sauf pour l'enseignant du groupe débutant, pour 
affirmer que le temps consacré à la production orale en classe est insuffisant pour 
apprendre et pratiquer l'espagnol. De leur côté, la majorité de tous les apprenants 
pensent que le temps passé à parler espagnol en classe ne suffit pas. Nous avons aussi 
remarqué qu'il y a davantage d'apprenants avancés qui aiment parler en espagnol qu'il y 
a d'intermédiaires et qu'il y a davantage d'apprenants intermédiaires qui aiment parler 
en espagnol qu'il y a de débutants. C'est donc dire que plus le niveau est élevé, plus les 
apprenants aiment parler en espagnol. Étrangement, c'est pourtant dans le groupe des 
débutants qu'il semble y avoir le plus de temps accorder à l'expression orale selon les 
participants à notre recherche. D'après nos observations en classe et les réponses 
fournies dans les questionnaires, le peu de temps accordé à la production orale ne permet 
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pas aux apprenants des trois groupes de s'exercer à employer leurs connaissances des 
règles d'usage d'une langue dans un contexte significatif. Or, nous avons déjà vu que 
bien que la production orale ne soit pas suffisante pour accélérer le processus 
d'acquisition de la langue cible (Swain, 1993), elle favorise l'acquisition (Swain, 1985, 
1995). Rappelons toutefois que nous n'avons effectué qu'une heure et demie 
d'observation dans chacun des groupes et que même si nous avons constaté que les trois 
enseignants consacraient peu de temps à la production orale, il est possible que ces 
mêmes trois enseignants accordent habituellement plus de temps aux apprenants pour 
qu'ils s'expriment à l'oral. 
La plupart des apprenants des trois groupes sont d'accord pour dire qu'ils souhaitent 
améliorer leur compétence à parler espagnol et qu'il est important de connaître la 
grammaire de l'espagnol pour en arriver à maîtriser cette langue. Bien qu'en général les 
apprenants s'entendent pour dire qu'il importe de connaître la grammaire de l'espagnol 
pour maîtriser cette langue, les débutants n'ont jamais mentionné cela lorsqu'ils ont eu à 
identifier les caractéristiques d'un apprenant compétent à l'oral. En revanche, les 
intermédiaires et les avancés l'ont mentionné. Force est de constater que plus le niveau 
augmente, plus il semble important pour les apprenants de connaître la grammaire de la 
langue cible. 
Maintenant que nous avons expliqué les résultats obtenus concernant la production 
orale, la partie suivante sera consacrée à la discussion des résultats en lien avec la 
correction à l'oral. 
5.3 La correction à l'oral 
Nous discuterons maintenant des résultats associés à la correction à l'oral. Nous nous 
attarderons bien entendu aux réponses des questions en lien avec la perception de la 
reformulation d'un énoncé fautif et de la répétition sans correction. Nous discuterons 
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également des résultats associés à l'appréciation des interventions de l'enseignant en 
réponse à une erreur commise à l'oral. 
Nous ferons d'abord un parallèle entre les réponses des apprenants et de l'enseignant de 
chacun des groupes, pour ensuite faire des comparaisons entre les réponses des 
apprenants des trois niveaux. 
5.3.1 Comparaison des réponses des apprenants débutants et de leur 
enseignant 
Mentionnons d'abord que l'enseignant du groupe des débutants pense qu'il est important 
de réagir quand un apprenant commet une erreur à l'oral, ce qui va dans le sens de 
l'efficacité potentielle des rétroactions correctives à l'oral (Lyster, Lightbown & Spada, 
1999). Il affirme d'ailleurs corriger ses étudiants la plupart du temps en ayant recours à 
l'incitation. L'exemple d'un énoncé fautif corrigé à l'oral que cet enseignant a expliqué 
dans le questionnaire n'est malheureusement pas assez détaillé pour nous permettre de 
savoir s'il a bel et bien eu recours à l'incitation. Nous avons cependant pu conclure que 
l'étudiant avait dû répéter l'énoncé correct après l'intervention de l'enseignant. Lors de 
notre observation en classe, nous avons remarqué que l'enseignant avait eu surtout 
recours à la reformulation pour corriger des énoncés contenant une mauvaise 
terminaison verbale ou encore un mot mal prononcé. Parfois les étudiants corrigés 
répétaient l'énoncé correctement et parfois, ils ne réagissaient pas. Rappelons ici que 
l'absence de réparation immédiate ne veut pas dire que les rétroactions correctives 
n'auront pas d'effets cumulatifs et différés sur l'acquisition (Gass & Varonis, 1994; 
Mackey & Philp, 1998). 
Les apprenants débutants ont affirmé à 85,7% qu'il est important que l'enseignant 
réagisse quand un apprenant comment une erreur en parlant. Ils croient cependant que 
trop d'interventions correctives ne seraient pas bénéfiques puisque cela nuirait à 
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l'aisance et détruirait la confiance de ceux qui s'expriment dans une langue étrangère. 
La très grande majorité d'entre eux, soit 95,5%, disent remarquer que leur enseignant les 
corrige à l'oral. Comme il n'y a pas toujours réparation après les rétroactions 
correctives, il est permis de se demander si les apprenants remarquent vraiment qu'il ya 
discordance entre leur production et la forme correcte. Dans le cadre de la présente 
recherche, cette question demeure sans réponse puisque nous avons seulement vérifié ce 
que les apprenants prétendent remarquer et non ce qu'ils remarquent vraiment. Les 
apprenants débutants disent apprécier que l'enseignant intervienne quand ils 
commettent une erreur à l'oral. En effet, de façon générale, c'est-à-dire à 85,7%, les 
débutants apprécient beaucoup les corrections à l'oral et à 66,7%, ils disent se sentir 
plutôt bien quand ils se font corriger. Cela corrobore les résultats de deux études 
menées par Schulz (1996, 2001), à savoir qu'en général, les apprenants apprécient se 
faire corriger à l'oral parce qu'ils pensent que cela aura un effet bénéfique sur leur 
acquisition de la langue cible. 
Les réponses des apprenants en lien avec la correction à l'oral nous ont aussi permis de 
constater que le type de rétroaction qui semble être presque toujours utilisé par leur 
enseignant est la reformulation à la suite d'erreurs phonologiques. Cela concorde avec 
ce que nous avions observé en classe le 9 juin 2005. Nous avons déjà vu que bien qu'elle 
soit parfois confondue avec la répétition non corrective par les apprenants, la 
reformulation favorise justement la réparation immédiate des erreurs phonologiques 
(Lyster, 1998a). Quant au type d'intervention corrective que les débutants disent préférer 
et jugent efficace, il s'agit de l'incitation. Leur enseignant a également affirmé préférer 
ce type d'intervention ainsi que la répétition, la demande de clarification et l'indice 
métalinguistique. Il déclare d'ailleurs avoir fréquemment recours à ces quatre types 
d'intervention corrective et il les juge très efficaces pour inciter les apprenants à 
reprendre un énoncé fautif. Cela corrobore les affirmations de Lyster et Ranta (1997) à 
ce sujet. Cependant, le type d'intervention corrective favorisé par les étudiants, à savoir 
l'incitation, pas plus que la répétition, la demande de clarification et l'indice 
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métalinguistique ne semblent être utilisés par leur enseignant, du moins dans l'exemple 
de correction expliqué par l'enseignant et dans ceux rapportés par les débutants. Notre 
observation en classe ne nous a pas non plus permis d'assister à des interventions 
correctives permettant d'inciter les apprenants à trouver la forme correcte en posant des 
questions ou en leur demandant de reformuler l'énoncé. Nous n'avons pas remarqué non 
plus de répétition de l'erreur en changeant de ton de voix pour indiquer aux apprenants 
que quelque chose n'allait pas dans la formulation de leurs énoncés ni de demande de 
clarification ni d'indication d'une erreur sans qu'il y ait correction. En effet, au risque de 
nous répéter, nous n'avons constaté que des reformulations lors de notre période 
d'observation. Nous pouvons donc penser que l'enseignant du groupe débutant sait que 
les types de rétroaction corrective qu'il dit utiliser sont les plus efficaces pour inciter les 
apprenants à reprendre un énoncé fautif (Lyster & Ranta, 1997), mais qu'il n'y a pas 
recours en classe. Nous ne pouvons cependant pas être certaine de cela puisque nous 
basons cette affirmation sur notre séance d'une heure et demie d'observation ainsi que 
sur les commentaires des apprenants débutants. 
Comme 91 % des débutants disent remarquer que l'enseignant répète un énoncé pour 
indiquer qu'il écoute, nous pouvons dire que les apprenants remarquent les répétitions 
non correctives. Toutefois, il est permis de nous demander si ces répétitions non 
correctives ne sont pas plutôt des reformulations. En effet, rien ne nous indique que les 
débutants ont bien remarqué des répétitions non correctives et non des reformulations. 
Tel que nous l'avons vu dans le cadre théorique, même si elle favorise souvent la 
réparation immédiate des erreurs phonologiques, la reformulation peut parfois être très 
ambiguë pour les apprenants puisque parfois, l'enseignant répète un énoncé correct 
(répétition non corrective) et parfois, il reformule une déclaration fautive (Lyster, 
1998a). Les apprenants doivent donc faire la différence entre la répétition non corrective 
et la reformulation, ce qui peut donner lieu à des ambiguïtés linguistiques. 
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5.3.2 Comparaison des réponses des apprenants intermédiaires et de leur 
enseignant 
D'entrée de jeu, soulignons que tout comme l'enseignant du groupe des débutants, 
l'enseignant du groupe des intermédiaires pense qu'il est important de réagir quand un 
apprenant commet une erreur à l'oral. Il affirme d'ailleurs corriger souvent ses étudiants 
en ayant recours à l'incitation. Tout comme ce fut le cas pour l'enseignant du groupe des 
débutants, l'exemple d'un énoncé fautif corrigé à l'oral rapporté par l'enseignant du 
groupe des intermédiaires n'est pas assez détaillé pour nous permettre de savoir s'il a 
vraiment eu recours à l'incitation. Lors de notre observation en classe au moyen de la 
grille COLT, nous avons remarqué que l'enseignant avait surtout eu recours à la 
reformulation pour corriger des mots qui n'étaient pas accentués sur la bonne syllabe. À 
cet égard, nous savons que la reformulation est justement efficace pour réparer les 
erreurs phonologiques (Lyster, 1998a). 
Les apprenants intermédiaires ont affirmé à 82,6% qu'il est important que l'enseignant 
réagisse quand un apprenant comment une erreur en parlant. Ils croient cependant que 
par souci d'économie de temps, il ne devrait pas y avoir trop d'interventions correctives. 
Certains sont aussi d'avis que les interventions correctives ne devraient pas porter sur 
plusieurs choses à la fois et qu'il ne convient parfois pas d'intervenir devant tous les 
étudiants du groupe, au risque de mettre l'apprenant qui a formulé un énoncé fautif très 
mal à l'aise. La très grande majorité des apprenants intermédiaires, c'est-à-dire 95,7% 
d'entre eux, disent remarquer que leur enseignant les corrige à l'oral. À 78,3%, les 
intermédiaires disent d'ailleurs beaucoup apprécier que l'enseignant intervienne quand 
ils commettent une erreur à l'oral, ce qui nous porte à croire que les apprenants pensent 
que les rétroactions correctives favorisent leur acquisition de l'espagnol. De façon 
générale, soit à 73,9%, ils disent se sentir très bien quand ils se font corriger. 
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Les réponses des apprenants en lien avec la correction à l'oral nous ont aussi permis de 
constater que le type de rétroaction qui semble être presque toujours utilisé par leur 
enseignant est la reformulation à la suite d'erreurs phonologiques. Cela concorde avec 
ce que nous avions observé en classe le 6 juin 2005. Quant aux types d'intervention 
corrective que les intermédiaires disent préférer et jugent efficaces, il s'agit de 
l'incitation, à 47,8%, suivi de près par la reformulation, à 43,5%. Bien que, comme nous 
l'avons vu précédemment, la reformulation peut s'avérer ambiguë, les apprenants 
semblent apprécier ce type de rétroaction corrective à l'oral. La principale raison 
invoquée pour justifier un tel choix est l'économie de temps. Il est vrai que la 
reformulation permet de passer plus rapidement à autre chose, mais encore faut-il que 
cette reformulation soit remarquée pour que l'attention des apprenants soit attirée sur 
leurs erreurs. 
L'enseignant du groupe des intermédiaires a également affirmé favoriser l'incitation 
pour encourager les apprenants à reprendre un énoncé fautif. Il a aussi dit avoir 
fréquemment recours à l'indice métalinguistique. Le type d'intervention corrective 
favorisé par les étudiants, à savoir l'incitation, pas plus l'indice métalinguistique 
d'ailleurs, ne semblent être utilisés par leur enseignant, du moins dans l'exemple de 
correction expliqué par l'enseignant et dans ceux rapportés par les intermédiaires. Notre 
observation en classe ne nous a pas non plus permis d'assister à des interventions 
correctives permettant d'inciter les apprenants à trouver la forme correcte en posant des 
questions ou en leur demandant de reformuler l'énoncé. Nous n'avons pas remarqué non 
plus d'indication d'une erreur sans qu'il y ait correction. En effet, au risque de nous 
répéter, nous n'avons constaté que des reformulations lors de notre période 
d'observation. Notons toutefois que les reformulations sont appréciées par plusieurs 
apprenants du groupe des intermédiaires. 
Comme 87% des intermédiaires disent remarquer que l'enseignant répète un énoncé 
pour indiquer qu'il écoute, nous pouvons nous demander, comme c'était le cas pour les 
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débutants, si les répétitions non correctives que les intermédiaires croient remarquer ne 
sont pas plutôt des reformulations. Rien dans le questionnaire ou lors de notre 
observation en classe ne nous a permis de conclure avec certitude que les intermédiaires 
ont bien remarqué des répétitions non correctives et non des reformulations. 
5.3.3 Comparaison des réponses des apprenants avancés et de leur 
enseignant 
D'abord, l'enseignant du groupe des avancés pense qu'il est important de réagir quand 
un apprenant commet une erreur à l'oral. Il affirme d'ailleurs corriger souvent ses 
étudiants et avoir fréquemment recours à la correction explicite, à la répétition de 
l'erreur et à l'incitation. À cet égard, l'enseignant du niveau avancé a expliqué une 
situation dans laquelle il avait corrigé un énoncé fautif en répétant l'erreur tout en 
changeant de ton de voix pour indiquer à l'apprenant que quelque chose n'allait pas dans 
la formulation de son énoncé. Malheureusement, la situation décrite ne nous a pas 
permis de savoir quelle intervention précise l'enseignant avait vraiment faite dans ce cas. 
Nous avons cependant pu conclure que l'étudiant avait dû répéter l'énoncé correct après 
l'intervention de l'enseignant. Or, cela ne consiste pas en une auto-correction; en effet, 
apparemment l'apprenant n'a fait que répéter l'énoncé tel qu'il avait été repris par 
l'enseignant, ce qui n'implique pas un processus actif et réfléchi de sa part (Lyster, 
1999). Pendant notre séance d'observation en classe, l'enseignant n'a pas formulé de 
rétroaction corrective aux apprenants. Tel que mentionné précédemment, nous avons 
remarqué que lorsque les étudiants posaient des questions sur la théorie vue en classe, il 
répondait tout simplement aux questions en ne réagissant pas à la forme des énoncés. 
De plus, après l'exposé d'une étudiante, l'enseignant n'a pas non plus émis de 
commentaire sur la forme; il s'est plutôt intéressée au contenu de l'exposé en posant 
quelques questions à l'étudiante. Nous ne pouvons donc pas savoir si l'enseignant a 
généralement recours à des interventions correctives ou non lorsque les étudiants 
s'expriment à l'oral. Chose certaine, nous savons qu'un type d'enseignement 
exclusivement centré sur le sens ne favorise pas la maîtrise des aspects formels de la 
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langue cible chez les apprenants (Harley & Swain, 1984; Swain & Lapkin, 1986; Lyster, 
1990; Harley, 1991; Rebuffot, 1993). 
Les apprenants avancés ont affirmé à 91,7% qu'il est important que l'enseignant réagisse 
quand un apprenant comment une erreur en parlant. Par contre, ils sont d'avis qu'il est 
préférable de ne pas faire trop d'interventions correctives par souci d'économie de 
temps. Ils pensent aussi que les interventions correctives doivent être dirigés vers 
plusieurs étudiants, et non pas toujours vers la même personne. La majorité des avancés, 
soit 83,3% d'entre eux, disent remarquer que leur enseignant les corrige à l'oral. Les 
apprenants avancés disent d'ailleurs apprécier que l'enseignant intervienne quand ils 
commettent une erreur à l'oral. En effet, de façon générale, c'est-à-dire à 87,5%, les 
avancés apprécient beaucoup les corrections à l'oral et à 70,8%, ils disent se sentir très 
bien quand ils se font corriger. 
Les réponses des apprenants en lien avec la correction à l'oral nous ont aussi permis de 
constater que les types de rétroaction qui semblent être presque toujours utilisés par leur 
enseignant sont la correction explicite ou la reformulation, la demande de clarification et 
l'incitation. Cela ne concorde pas avec ce que nous avions observé en classe le 7 juin 
2005 puisque nous n'avons pas remarqué d'interventions correctives. Quant aux types 
d'intervention corrective que les avancés disent préférer et jugent efficaces, il s'agit de 
la correction explicite et de l'incitation. Leur enseignant a également affirmé préférer ces 
types d'intervention ainsi que la répétition. Il déclare d'ailleurs avoir fréquemment 
recours à ces trois types d'intervention corrective et il les juge très efficaces pour inciter 
les apprenants à reprendre un énoncé fautif. Les types d'intervention corrective favorisés 
par les étudiants, à savoir la correction explicite et l'incitation, ne semblent être utilisés 
par leur enseignant, du moins ils n'ont pas été utilisés lors de notre observation en 
classe. Nous avons toutefois constaté que dans les exemples de correction d'énoncés 
fautifs, la correction explicite a sans doute été utilisée. Peut-être s'agissait-il aussi de la 
reformulation; il nous manquait des données pour en être certains. 
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Comme 66,7% des avancés disent remarquer que l'enseignant répète un énoncé pour 
indiquer qu'il écoute, nous pouvons en conclure que contrairement aux débutants et aux 
intermédiaires, ce n'est pas la très grande majorité des avancés qui disent porter 
attention aux répétition non correctives. 
5.3.4 Comparaison inter-groupes 
La grande majorité des apprenants des groupes débutant, intermédiaire et avancé 
s'entendent pour dire que l'enseignant doit intervenir quand un apprenant commet une 
erreur à l'oral. Nous avons par ailleurs constaté que plus le niveau est élevé, plus les 
apprenants se sentent à l'aise avec le fait de se faire corriger à l'oral. Les types 
d'intervention que les enseignants affirment utiliser fréquemment, à savoir l'incitation, 
la demande de clarification, l'indice métalinguistique, la répétition de l'erreur et la 
correction explicite sont, selon ces mêmes enseignants, très efficaces pour inciter à 
reprendre un énoncé fautif. À cet égard, nous avons déjà vu dans le cadre théorique de la 
présente étude que la répétition de l'erreur, la demande de clarification, l'indice 
métalinguistique et l'incitation semblent être les plus efficaces pour inciter les 
apprenants à reprendre un énoncé (Lyster & Ranta, 1997). Quoiqu'il en soit, nous 
sommes forcée de constater que les types d'intervention corrective auxquels les 
enseignants prétendent avoir recours n'ont pas été utilisés durant notre période 
d'observation au moyen de la grille COLT et n'ont pas été mentionnés par les 
apprenants. En effet, lors de nos séances d'observation en classe, nous avons remarqué 
que les enseignants avaient presque exclusivement eu recours à la reformulation avec 
leurs étudiants, et les apprenants eux-mêmes, par les exemples qu'ils ont apportés dans 
le questionnaire, ont fait état des nombreuses reformulations faites par les enseignant. Il 
est dommage que nous n'ayons pas pu faire plusieurs périodes d'observation dans 
chacune des classes pour nous permettre de voir si effectivement, les types 
d'intervention jugés efficaces par les enseignants sont ceux qu'ils emploient 
fréquemment. 
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Comme il ressort de cette recherche que les enseignants ayant participé à notre étude 
corrigent surtout les erreurs phonologiques et qu'ils ont souvent recours aux 
reformulations, du moins lorsque nous avons été présente en classe, il nous est permis de 
nous demander si les apprenants qui disent remarquer les répétitions non correctives ne 
confondent pas plutôt ces dernières avec les reformulations. Il se pourrait effectivement 
que les apprenants pensent que leur enseignant donne des signes d'approbation pour 
indiquer qu'il écoute alors qu'en fait, ce dernier reformulait un énoncé fautif. Rien dans 
cette étude ne nous a permis d'approfondir le sujet. 
5.4 Synthèse de la discussion 
Nous sommes maintenant en mesure d'apporter des réponses à nos trois questions de 
recherche. Rappelons d'abord ces trois questions. Premièrement, les enseignants 
d'espagnol langue étrangère disent-ils avoir recours à un ou plusieurs types de 
rétroaction corrective pour mettre en évidence les formes linguistiques eITonées à l'oral 
? Deuxièmement, les apprenants adultes de l'espagnol langue étrangère prétendent-ils 
remarquer les rétroactions correctives de leur enseignant et faire la différence entre les 
différents types de rétroaction ? Troisièmement, les apprenants apprécient-ils la 
rétroaction corrective en général et ont-ils des préférences pour certains types de 
rétroaction en particulier? 
5.4.1 Première question de recherche 
Nous nous demandions premièrement si les enseignants d'espagnol langue étrangère 
disent avoir recours à un ou plusieurs types de rétroaction corrective pour mettre en 
évidence les formes linguistiques erronées à l'oral. Les réponses que les trois 
enseignants participant à notre étude ont inscrites dans leur questionnaire nous laisse 
croire qu'ils utilisent fréquemment l'incitation, la demande de clarification, l'indice 
métalinguistique, la répétition de l'erreur et la correction explicite. Cependant, grâce à 
notre observation en classe au moyen de la grille COLT et grâce aux réponses des 
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apprenants inscrites dans leur propre questionnaire, nous pouvons penser que ces mêmes 
enseignants ont souvent recours à la reformulation avec les apprenants. Or, nous avons 
déjà vu que ce type de rétroaction corrective est généralement efficace pour la réparation 
immédiate des erreurs phonologiques, mais qu'il peut s'avérer ambigu pour les 
apprenants puisqu'il s'apparente à la répétition non corrective (Lyster, 1998a). 
5.4.2 Deuxième question de recherche 
Nous voulions ensuite savoir si les apprenants prétendent remarquent les rétroactions 
correctives qui leur sont faites et s'ils peuvent différencier les six types de rétroaction. À 
cette interrogation, nous pouvons répondre que oui, la grande majorité des apprenants 
affirment remarquer que l'enseignant leur formule des corrections à l'oral. Cependant, 
puisque les résultats de notre recherche ont démontré que les trois enseignants avaient 
presque exclusivement recours à la reformulation en classe, nous ne pouvons être 
certains que les apprenants sachent faire la différence entre les reformulations et les 
répétitions non correctives. Nous ne savons pas non plus avec exactitude si les 
apprenants peuvent vraiment différencier les SIX types de rétroaction. Nous nous 
attendions en quelque sorte à ne pas avoir de réponse satisfaisante à cette question 
puisqu'il est vrai que pour des participants peu familiers avec le domaine des 
rétroactions correctives à l'oral, il peut être difficile de saisir les nuances entre les 
différents types de rétroaction. Un questionnaire complet aurait pu être élaboré pour 
obtenir une réponse à cette question. 
5.4.3 Troisième question de recherche 
Dans le cadre de la présente étude, nous voulions finalement savoir si les apprenants 
apprécient les rétroactions correctives et s'ils ont des préférences pour certains types de 
rétroaction. Nous pouvons conclure que la très grande majorité des apprenants 
apprécient la correction à l'oral et que la plupart d'entre eux préfèrent l'incitation 
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puisque ce type de rétroaction leur permet, selon eux, de remarquer leurs erreurs et de 
les corriger. À cet égard, nous avons déjà vu que l'incitation fait partie des quatre types 
de rétroaction les plus efficaces pour inciter les apprenants à reprendre un énoncé 
(Lyster & Ranta, 1997). 
5.5 Limites de l'étude 
Au terme de cette étude, nous pouvons identifier cinq limites importantes. D'abord, 
comme nous nous demandions si les enseignants d'espagnol langue étrangère disent 
avoir recours à un ou plusieurs types de rétroaction corrective pour mettre en évidence 
les formes linguistiques erronées à l'oral, il aurait été souhaitable de réaliser des 
entrevues avec les trois enseignants qui ont accepté de participer à notre étude. Ensuite, 
bien que nous ayons réussi à savoir que la majorité des apprenants participant à cette 
recherche disent remarquer les rétroactions correctives qui leur sont formulées, nous 
sommes consciente que nous n'avons qu'une image partielle de l'attention que les 
apprenants accordent véritablement aux rétroactions correctives. En troisième lieu, 
même si nous sommes parvenue à savoir que la plupart des apprenants qui ont pris part à 
cette étude favorisent l'incitation pour les encourager à reprendre leurs énoncés fautifs, 
nous ne pouvons affirmer avec certitude que les différents types de rétroaction corrective 
ont été différenciés. En effet, les nuances entre les six types de rétroaction corrective 
répertoriés par Lyster (1999) ne sont pas nécessairement faciles à détecter pour des 
apprenants d'une langue étrangère. Cela peut donc avoir affecté les données que nous 
avons recueillies. Finalement, nous savons qu'il aurait été préférable que nos périodes 
d'observation en classe soient plus nombreuses afin d'être davantage en mesure de 
porter des jugements sur le type d'enseignement préconisé pour chaque groupe et plus 
important encore, il aurait mieux valu avoir plus de participants à cette étude pour que le 
produit de cette recherche soit généralisable, c'est-à-dire applicable au-delà de 
l'échantillon d'apprenants et de circonstances ayant défini le cadre d'obtention. 
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Malheureusement, cela n'a pas été rendu possible à cause de circonstances hors de notre 
contrôle. 
5.5 Implications pédagogiques 
Les conclusions de cette étude nous amènent à cr01re qu'il serait pertinent que les 
enseignants d'une langue seconde ou étrangère formulent des rétroactions correctives 
aux apprenants et ce, que ces derniers soient débutants, intermédiaires ou avancés. Les 
apprenants de tous les niveaux disent effectivement apprécier les rétroactions 
correctives. Il serait également indiqué que les enseignants continuent d'avoir recours 
aux reformulations pour favoriser la réparation immédiate des erreurs phonologiques, 
mais puisque les reformulations sont difficiles à différencier des répétitions non 
correctives (Lyster, 1998a), il conviendrait sans doute d'utiliser davantage la répétition 
de l'erreur, la demande de clarification, l'indice métalinguistique et l'incitation pour 
attirer l'attention des apprenants sur les formes fautives de façon à favoriser l'auto­
correction (Lyster & Ranta, 1997). 
CHAPITRE VI 
CONCLUSION 
Dans le cadre de la présente étude exploratoire, nous nous étions donnée un triple 
objectif, c'est-à-dire que nous voulions d'abord vérifier si les enseignants d'espagnol 
langue étrangère disent avoir recours à un ou plusieurs types de rétroaction corrective 
pour mettre en évidence les formes linguistiques erronées à l'oral. Nous nous 
intéressions ensuite à l'attention que des apprenants adultes prétendent porter aux 
rétroactions correctives à l'oral en espagnol et enfin, nous voulions vérifier auprès des 
apprenants leur appréciation de la correction rétroactive et de ses différents types. 
Afin de répondre aux trois questions de recherche que nous venons d'énoncer, nous 
sommes allée dans trois classes d'espagnol langue étrangère pour y faire de 
l'observation au moyen de la grille COLT (Allen, Frohlich & Spada, 1984; Frohlich, 
Spada & Allen, 1987; Spada & Frohlich, 1995). À la fin de ces périodes d'observation, 
nous avons fait passer un questionnaire aux apprenants de niveau débutant, intermédiaire 
et avancé ainsi qu'à leurs enseignants respectifs. À l'aide du logiciel Excel et du logiciel 
Word, nous avons ensuite saisi les données recueillies grâce aux questionnaires. Dans un 
premier temps, nous avons fait la présentation des statistiques descriptives associées aux 
questionnaires et dans un deuxième temps, nous avons fait état des statistiques 
inférentielles associées à certaines questions du questionnaire des apprenants. Bien 
entendu, une analyse qualitative a été faite pour les réponses aux questions ouvertes et 
ce, autant pour le questionnaire des apprenants que pour celui des enseignants. 
À la lumière des résultats obtenus, nous constatons que la reformulation semble être le 
type de rétroaction le plus utilisé à l'intérieur des classes ayant participé à l'étude et 
qu'elle peut être ambiguë pour les apprenants puisque leurs réponses au questionnaire 
nous laissent croire qu'ils ne font pas nécessairement la différence entre la reformulation 
et la répétition non corrective. Par contre, les enseignants ont probablement raison de 
faire suivre les erreurs phonologiques de reformulations (Lyster, 1999, p. 377). Nous 
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constatons aussi que les apprenants apprécient les rétroactions correctives et ce, peu 
importe leur niveau. Cela nous amène donc à penser que les rétroactions peuvent être 
faite à tous les niveaux en classe de langue. Les apprenants semblent finalement avoir 
une préférence pour l'incitation, qu'ils soient dans le groupe des débutants, 
intermédiaires ou avancés, mais nous ne savons pas avec certitude si les apprenants 
arrivent à faire la différence entre les six types de rétroaction à l'oral répertoriés par 
Lyster (1999). Le fait que les apprenants disent préférer l'incitation et ce, même au 
niveau débutant, nous oblige à remettre en question le fait que pour participer à la 
négociation de la forme, les apprenants doivent déjà avoir atteint un minimum de 
compétence en langue seconde (Lyster, 1999, p. 376). 
En conclusion, il importe de souligner que l'effet de la négociation de la forme sur le 
processus d'acquisition d'une langue reste à préciser et en ce sens, il serait intéressant de 
mener une autre recherche à partir de cette question: quels types de rétroaction 
aboutissent à la réparation de quels types d'erreurs? Il serait également pe11inent de 
prolonger la présente étude en s'attardant aux types de rétroaction formulés par 
différents enseignants selon des types d'erreur spécifiques. Bien entendu, cela 
nécessiterait plusieurs séances d'observation dans les classes. 
122 
APPENDICE A 
Grille COLT - Partie A
 
(Allen, Frohlich & Spada, 1984; Frohlich, Spada & Allen, 1987; Spada & Frohlich,
 
1995)
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APPENDICEB 
Grille COLT - Partie B
 
(Allen, Frohlich & Spada, 1984; Frohlich, Spada & Allen, 1987; Spada & Frohlich,
 
1995)
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APPENDICE C 
Pseudonyme: _ 
Questionnaire
 
« La correction à l'oral et vous»
 
~.:~/
•
 
Le présent questionnaire s'adresse à des apprenants de l'espagnol langue étrangère. Il est 
anonyme et vise, d'une part, à recueillir vos données biographiques ainsi que quelques 
informations sur la production orale en langue étrangère. Ce questionnaire a également 
pour but de connaître votre appréciation des interventions de l'enseignant à la suite 
d'une erreur commise à l'oral. Rappelez-vous qu'il n'y a pas de bonne réponse; c'est 
votre point de vue qui importe. Merci de bien vouloir répondre aux questions qui 
suivent. 
A. ~nformations factuellesl 
1) Encerclez votre sexe: féminin masculin 
2) Quel est votre âge? _ 
3) Quelle est votre langue maternelle? _ 
4) Quelle(s) langue(s) parlez-vous habituellement avec les membres de votre famille? 
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5) Quelle langue parlez-vous habituellement avec vos amis? 
6) Dans quel programme êtes-vous inscrit cette année? 
7) Depuis combien d'années étudiez-vous l'espagnol? 
8) Avez-vous déjà voyagé dans un pays hispanophone?
 
Encerclez votre réponse : OUI non
 
9) Si vous avez répondu « oui» à la question précédente, veuillez préciser où. 
B. !La production orale en espagnoij 
1) Indiquez dans quelle mesure vous êtes en accord avec l'énoncé suivant: J'aime 
parler en espagnol. 
Encerclez votre réponse: 
Totalement en accord Partiellement en accord En désaccord 
2) Selon vous, quel pourcentage représente le temps laissé aux apprenants de votre 
classe pour produire oralement en espagnol? % 
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3) En vous référant à la question précédente, pensez-vous que ce pourcentage est 
suffisant? 
Encerclez votre réponse: om non 
4) En classe, quelles sont les activités qui vous permettent de vous exercer à l'oral en 
espagnol? 
5) Selon vous, quelles sont les caractéristiques d'un apprenant compétent en espagnol à 
l'oral? 
6) Comment qualifieriez-vous votre compétence en espagnol à l'oral? 
Encerclez votre réponse: 
I.Excellente 2.Très bOfU1e 3.Bonne 4. MoyefU1e 5. Faible 6. 
Mauvaise 
7) Indiquez dans quelle mesure vous êtes en accord avec l'énoncé suivant: Je souhaite 
améliorer ma compétence à parler espagnol. 
Encerclez votre réponse : 
Totalement en accord Partiellement en accord En désaccord 
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8) Indiquez dans quelle mesure vous êtes en accord avec l'énoncé suivant: Je pense 
qu'il est important de connaître la grammaire de l'espagnol pour en arriver à maîtriser 
cette langue. 
Encerclez votre réponse : 
Totalement en accord Partiellement en accord En désaccord 
9) Pour chacun des énoncés suivants, faites un X dans la colonne correspondant à votre 
réponse. 
Souvent Parfois Rarement 
Je m'exerce à employer dans différentes 
situations les nouveaux éléments 
grammaticaux que j'apprends en espagnol 
pour en arriver à les maîtriser. 
Quand je me trompe sur un aspect 
grammatical en espagnol, j'apprécie que 
quelqu'un me corrige. 
Quand je me questionne sur l'emploi d'un 
élément grammatical en espagnol, je 
demande des explications à un hispanophone 
ou à un apprenant de niveau plus avancé. 
c.lVotre perception de la reformulation d'un énoncé fautif et de la répétition sans correctionl 
1) Vous arrive-t-il de remarquer que l'enseignant répète un énoncé correct que vous 
veniez de formuler pour indiquer qu'il écoute? 
1. Oui 2. Ça dépend 3. Non 
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2) Si vous avez répondu « ça dépend» à la question précédente, expliquez votre choix. 
3) Vous arrive-t-il de remarquer que votre enseignant vous corrige à l'oral? Encerclez 
votre réponse. 
1. Oui 2. Ça dépend 3. Non 
4) Si vous avez répondu « ça dépend» à la question précédente, expliquez votre 
choix. 
D. !Votre appréciation des interventions de l'enseignant en réponse à une erreur commise àl 
Il'orall 
1) J'apprécie que l'enseignant intervienne quand je commets une erreur en parlant. 
Encerclez la réponse qui correspond à votre appréciation. 
1. Beaucoup 2. Ça dépend 3. Pas du tout 
2) Si vous avez répondu « ça dépend» à la question précédente, justifiez votre choix. 
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3) Comment vous sentez-vous lorsque l'enseignant intervient en réponse à une erreur 
que vous avez commise en production orale? Encerclez votre réponse. 
1. Très bien 2. Plutôt bien 3. Mal à l'aise 4. Très mal à l'aise 
4) Indiquez dans quelle mesure vous êtes d'accord ou en désaccord avec l'énoncé 
suivant: Il est important que l'enseignant réagisse quand un apprenant commet une 
erreur en parlant. Encerclez votre réponse. 
En accord - Partiellement en accord - En désaccord 
5) Si vous avec répondu « partiellement en accord» à la question précédente, justifiez 
votre réponse. 
6) Pensez à un énoncé fautif que vous aviez formulé et que votre enseignant a corrigé à 
l'oral et racontez ce qui s'est passé. 
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7) Parmi les réponses suivantes, encerclez l'intervention qui, selon vous, a été faite votre 
enseignant dans la situation que vous avez décrite à la question précédente. 
a) L'enseignant a indiqué l'erreur et l'a corrigée lui-même.
 
b) L'enseignant a reformulé l'énoncé en éliminant l'erreur.
 
c) L'enseignant a répété l'erreur en changeant de ton de voix pour m'indiquer
 
que quelque chose n'allait pas dans la formulation de mon énoncé.
 
d) L'enseignant m'a demandé une clarification en disant « Pardon?» ou « Je ne
 
comprends pas ».
 
e) L'enseignant a indiqué qu'il y avait une erreur mais ne l'a pas corrigée.
 
f) L'enseignant m'a incité à trouver la forme correcte en posant des questions ou
 
en me demandant de reformuler l'énoncé.
 
8) Parmi les réponses suivantes, encerclez le ou les types d'intervention corrective que 
vous préférez. 
a) L'enseignant indique l'erreur et la corrige lui-même.
 
b) L'enseignant reformule l'énoncé en éliminant l'erreur.
 
c) L'enseignant répète l'erreur en changeant de ton de voix pour indiquer que
 
quelque chose ne va pas dans la formulation de l'énoncé.
 
d) L'enseignant demande une clarification en disant « Pardon?» ou « Je ne
 
comprends pas ».
 
e) L'enseignant indique qu'il y a une erreur mais ne la corrige pas.
 
f) L'enseignant incite à trouver la forme correcte en posant des questions ou en
 
demandant de reformuler l'énoncé.
 
-----------
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9) Pensez-vous que le ou les types de correction que vous préférez sont efficaces pour 
vous inciter à reprendre un énoncé fautif? Justifiez votre réponse. 
Votre collaboration est précieuse.
 
Merci d'avoir participé!
 
132 
APPENDICE D 
Pseudonyme: _ 
Questionnaire 
« La correction à l'oral et vous» 
Le présent questionnaire s'adresse à des enseignants de l'espagnol langue étrangère. Il 
est anonyme et vise, d'une part, à recueillir vos données biographiques ainsi que 
quelques informations sur la production orale en langue étrangère. Ce questionnaire a 
également pour but de connaître votre appréciation des interventions de l'enseignant à la 
suite d'une erreur commise à l'oral. Rappelez-vous qu'il n'y a pas de bonne réponse; 
c'est votre point de vue qui compte. Merci de bien vouloir répondre aux questions qui 
suivent. 
A. OCnformations factuellesl 
1) Encerclez votre sexe : féminin masculin 
2) À quel groupe d'âge appartenez-vous? 
Encerclez votre réponse : 
31à35ans 36à40ans 41à45ans 46à50ans 51à55ans 56à60ans 
3) Quelle est votre langue maternelle? _ 
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4) Quelle est votre formation pour enseigner l'espagnol langue étrangère? 
5) Dans quel pays et dans quelle ville avez-vous fait vos études?
 
Pays: Ville: _
 
6) Depuis combien d'années enseignez-vous l'espagnol langue étrangère? 
B. !La production orale en espagno~ 
1) En classe, accordez-vous une grande place aux activités orales?
 
Encerclez votre réponse: OUI non
 
2) En classe, quel pourcentage représente le temps laissé aux apprenants pour qu'ils 
produisent à l'oral en espagnol? % 
3) En vous référant à la question précédente, pensez-vous que ce temps est approprié 
pour apprendre et pratiquer l'espagnol? 
Encerclez votre réponse: OUI non 
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4) Parmi les activités suivantes, auxquelles avez-vous recours pour que les apprenants 
pratiquent l'espagnol à l'oral? Dans le tableau, veuillez inscrire un X dans la colonne 
correspondant à votre réponse. 
Question / Réponse 
Jeu de rôle 
Répétition 
Travail en équipe 
Travail en grand groupe 
Description 
Raconter une histoire 
Donner des instructions 
Débat 
Activités grammaticales 
Présentation individuelle ou en équipe devant le groupe 
Entrevue 
Pratique de dialogues 
Lecture à voix haute 
Discussion 
Donner et défendre des opinions 
Résumer 
5) Indiquez dans quelle mesure vous êtes en accord avec l'énoncé suivant: Je pense 
qu'il est important de connaître les structures grammaticales ainsi que les aspects 
morphologiques et syntaxiques de l'espagnol pour en arriver à maîtriser cette langue. 
Encerclez votre réponse : 
Totalement en accord Partiellement en accord En désaccord 
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6) Selon vous, quelles sont les caractéristiques d'un apprenant compétent à l'oral en 
espagnol? 
c.lLa correction à l'ora~ 
1) Indiquez dans quelle mesure vous êtes en accord ou en désaccord avec l'énoncé 
suivant: Il est important que l'enseignant réagisse quand un apprenant commet une 
erreur sur le plan de la structure grammaticale ou bien sur un aspect morphologique ou 
syntaxique en parlant. Encerclez votre réponse. 
En accord - Partiellement en accord - En désaccord 
2) Si vous avec répondu « partiellement en accord» à la question précédente, justifiez 
votre réponse. 
3) Vous arrive-t-il de corriger un apprenant à l'oral si son énoncé était fautif sur le plan 
de la structure grammaticale ou bien sur un aspect morphologique ou syntaxique ? 
Encerclez votre réponse. 
1.La plupart du temps 2. Souvent 3. Parfois 4. Rarement 5.Jamais 
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4) Pensez à un énoncé fautif d'un apprenant que vous avez corrigé à l'oral et racontez ce 
qui s'est passé. 
7) Parmi les réponses suivantes, encerclez l'intervention que vous avez faite dans la 
situation que vous avez décrite à la question précédente. 
a) J'ai indiqué l'erreur et je l'ai corrigée moi-même.
 
b) J'ai reformulé l'énoncé en éliminant l'erreur.
 
c) J'ai répété l'erreur en changeant de ton de voix pour indiquer à l'apprenant
 
que quelque chose n'allait pas dans la formulation de son énoncé.
 
d) J'ai demandé une clarification en disant « Pardon?» ou « Je ne comprends
 
pas ».
 
e) J'ai indiqué qu'il y avait une erreur mais je ne l'ai pas corrigée.
 
f) J'ai incité l'apprenant à trouver la forme correcte en posant des questions ou en
 
lui demandant de reformuler l'énoncé.
 
8) Parmi les réponses suivantes, encerclez le ou les types d'intervention corrective que 
vous utilisez le plus fréquemment. 
a) J'indique l'erreur et je la corrige moi-même.
 
b) Je reformule l'énoncé en éliminant l'erreur.
 
c) Je répète l'erreur en changeant de ton de voix pour indiquer à l'apprenant que
 
quelque chose ne va pas dans la formulation de son énoncé.
 
d) Je demande une clarification en disant « Pardon?» ou « Je ne comprends
 
pas ».
 
e) J'indique qu'il y a une erreur mais je ne la corrige pas.
 
f) J'incite l'apprenant à trouver la forme correcte en posant des questions ou en
 
lui demandant de reformuler l'énoncé.
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9) Pensez-vous que le ou les types de correction que vous utilisez le plus fréquemment 
sont efficaces pour inciter les apprenants à reprendre un énoncé fautif? Justifiez votre 
réponse. 
Votre collaboration est précieuse. 
Merci d'avoir participé! 
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Exemples de réponses fournies à la question six de la section D 
Apprenants 
DéblllanlS 
Intennédiaires 
Avancés 
Q6 
Situntions de correction ci l'oral 
Les accenls toniqnes mal placés. Le professeur a repris le mot faulif, puis j'ai dÎl le répéler dans sa fonne 
correcte. 
J'avais dit le mot (J/ot)o en prononçant no an lien de gno et le professeur a répété correctemelll el je l'ai redit 
correctement. 
La prononciation de 9!!!!Pleanas (le son on) el j'ai par la suite pn le répéler correctemenl après que 
l'enseignant eut dit la bonne prononcintion. 
Nom/ros. Il ne faul pas dire nazo/ros. Le l'ail de se faire corriger me pennet de me rappeler qne le S Ile se 
prononce pas en z. 
Surtout avec les accenls toniques. une erreur faile, il répète le mOl en exagérant pour qu'on comprenne bien. 
J'ai prononcé nn s comme le son z, il a répélé le mot correctemenl el je l'ai répélé ~ 1I0nvean de la bonne
 
façon.
 
J'onblie souvent de prononcer l'accent au bon endroil. Exemple. je dis hehé sans mellre l'accent snr la lellre e
 
de la fin. Il répète con·ectement.
 
Une fois, j'ai dil le mol papà el je n'avais pas mis l'accent snr le bon a. Le prof a répété correctement et j'ai
 
répété après lui.
 
Prononcialion du mot poises dnralll la lecture el il a demandé illoute la classe de répéter ponr mellre l'accent
 
an bon endroil et dire le S.
 
L'enseignant a l'habitnde de répéler les bonnes et les mauvaises réponses. La répélilion est donc le meilleur 
moyen pour corriger la prononciation ou l'aspecl b"ammatical de l'énoncé. Il répéte souvent quelque chose de 
mal prononcé en insistant il l'endroit de mon erreur. 
La fonnulation de verbes. Le prof répète en s'arrêtant snr la fante. 
J'ai dit empanado et Ini lIl'a corrigé en disant apanad(J. Je tronve qu'il fait cela lrés bien. Il répéte simplement
 
la fonne juste, plusienrs fois.
 
Hicc el non hago parce que je parlais an passé. Le prof l'a redil comme il fallt.
 
J'ai mal prononcé nn mot et le professeur m'a donné la honne prononcialion. J'ai répélé el c'étail correct.
 
Si le temps de verbe est incorrect, il le dit et le corrige.
 
J'avais mal dit un mot et il m'a dit que c'était incorreci el il m'a donné le bon mot.
 
J'avais dit segll'r sulrir el le prof a posé des qneslions et j'ai fini par dire segll/r sufr/endo.
 
J'ai dit el par/ido 'I"ien. Elle a dit el par/ido 'I"e. J'ai répété el j'ai continué il parler.
 
'1enga 'lue ir. Elle m'a répondu lengo que l/'IIIe. Ça ne se dil pas leni!.0 'lue 'r.
 
J'avais ntilisé le manvais passé (temps de verbe) ell'enseib~1anl m'a corrigé en exprimant la bonne maniére.
 
Parfois je me Irompe de verbe, alors le prof me demande si j'ai bien vonlu dire ça el il ce momenl, Je
 
m'aperçois de mon erreur el j'utilise le bon verbe.
 
J'avais dit un problemo en parlant et le prof a répété ma phrase en disant un pmhlelllo.
 
Elle a repris Illon elTenr et me regardail pour voir si elle comprenait bien ce que je voulais dire.
 
J'avais dit comia COSI no mas. Elle avait corrige COOl/li cas; nol/a. 
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Exemples de réponses fournies à la question neuf de la section D 
Q9
 
Efficacité des types d'intervention corrective préférés
 
Apprenants 
Débutants 
Intermédiaires 
Avancés 
Correction explicite 
Oui, je sais tout de suite où est 
l'erreur et comme ça je peux répéter 
tout de suite le mot correctement! 
Oui parce qu'on connaît tellement 
peu de vocabulaire à ce niveau et 
c'est difficile de se corriger par soi­
même. 
Il n'y a pas de perte de temps. 
Oui. C'est plus rapide et je retiens 
rapidement ce genre de remarque. 
Quand je fais une erreur, j'aime que 
le professeur me corrige tout de 
suite, même s'il m'interrompt. Ça 
ne me dérange pas. Au contraire, 
j'ai moins de risques de répéter. 
Oui, le prof doit indiquer clairement 
nos erreurs. 
Oui. Après que "enseignant m'ait 
corrigée, je répète le(s) mot(s) 
correctement; ça m'aide à garder le 
bon énoncé en mémoire. 
Reformulation 
Oui, parce que l'espagnol est une 
langue étrangère pour moi et 
peut-être que parfois je pense que 
j'ai répondu bien, mais en réalité 
j'ai raté quelque chose. Alors 
l'intervention du professeur en 
disant la réponse correcte est la 
forme convenable pour moi. 
La reformuler pour m'indiquer 
où j'ai fait mon erreur en 
insistant (ou en ralentissant) sur 
la syllabe visée. 
Oui, la reformulation sert à 
donner la réponse et l'exemple 
est utile pour toute la classe. Tout 
le monde peut entendre. La 
répétition permet de se corriger 
(si on est attentif à la manière 
dont l'enseignant reprend 
l'énoncé) sans que les autres 
élèves soient obligés d'y porter 
une grande attention. Cela permet 
de passer à autre chose plus 
rapidement. 
Oui, car j'utilise ces mêmes types 
de correction avec mes élèves en 
anglais et c'est très efficace. 
Le seul problème est la mémoire. 
JI faut tellement apprendre de 
mols dans une langue nouvelle. Il 
s'agit simplement qu'une erreur 
me frappe pour qu'après je ne la 
répète pas. 
Incitation 
Oui, on s'auto-corrige grâce à 
l'enseignant' 
Oui, en cherchant un peu et en se 
corrigeant nous-mêmes, on 
enregistre. 
Oui. Ça me force à réfléchir pour 
me corriger. 
Oui. Si l'enseignant incite l'élève 
à se corriger, l'élève a plus de 
chances de se souvenir de son 
erreur. 
Oui, car il m'amène à porter une 
réflexion sur ce que j'ai dit. 
Oui parce qu'il nous fait prendre 
conscience de notre erreur et nous 
incite donc à ne plus la répéter. 
Oui. Si l'enseignant m'incite à 
réfléchir et à trouver l'erreur moi­
même, c'est plus facile de s'en 
rappeler. 
Oui, car ça m'incite à trouver la 
bonne réponse et me sentir 
valorisée après. 
En général, oui. Tant que l'on sent 
que le professeur ne met pas de la 
pression pour que notre grammaire 
soit parfaite, je ne vois pas de 
problème. 
Ça dépend de la situation. Mais 
cette forme de correction permet 
un meilleur apprentissage puisque 
l'on trouve nous-mêmes ce qui est 
erroné et qu'on se corrige. 
Oui car elle m'oblige à 
comprendre mon erreur et à ne 
plus la refaire. 
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